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A téma jelentősége, aktualitása 
 
„Nem a kakas szavára kezd virradni,  
De a kakas kiált, merthogy virrad.” 
(Madách Imre: Az ember tragédiája, 7. szín) 
 
A digitális bennszülöttek vagy netgeneráció fogalma napjainkra a szofisztikált, nem laikus kritikák 
szerint csak egy homogenizáló, a különbségeket elmosó retorika része (Banaji, 2011), ugyanakkor 
világos, hogy egy szélesebb körben elterjedt, közhelyszámba menő gondolat, hogy a fiatalabb 
generáció nagymértékben különbözik az idősebbtől, és ez egyenes következménye a technológiai 
fejlődésnek. A digitális nemzedék vagy nemzedékek1 egyszerre pedagógiai, pszichológiai és szociológiai 
fogalom. Számos olyan jellemzőt tulajdonítanak ennek a nemzedéknek, amelyeknek a pedagógiáról 
alkotott elképzeléseinkre és a mindennapi oktatásra nézve is fontos következményei vannak. 
A századfordulón leírt gyermeki sajátosságok előtérbe kerülése, megismerésének igénye, leírása, 
terjesztése, tanító- és tanárképzésbe való beépülése, szülők körében történő népszerűsítése a nevelés 
és oktatás hatékonyságának növelését tűzte ki célul. A digitális nemzedék megismerése az 
ezredforduló kihívása, függetlenül a spekuláns elméletektől, eszmefuttatásoktól, piaci érdekektől és a 
technoevangelista propagandától. 
McLuhan (McLuhan, 1962/2001) már a 60-as évek elején elérkezettnek látta az időt a Gutenberg-
galaxis leírására, mint olyan korszakéra, amelynek leváltása, újjal való felcserélése már megkezdődött 
a rádió, a televízió és a későbbiekben szintén szélesebb körökben elterjedtté vált számítógép által. 
Harwood és Asal (Harwood és Asal, 2007. 2. o.) Educating the First Digital Generation c. 
könyvükben hangsúlyozzák, nem önmagukban az új technológiák azok, amelyek megváltoztatják a 
társadalmat, hanem az új technológiák használatának mikéntje. Ezekkel a felvetésekkel kapcsolatban 
a következő kutatási problémákat látom: felfedezhetőek-e mégis általánosabb tendenciák? Vannak-e 
jellemző tanulási preferenciák, netalán személyiségjegyek, amelyek kialakulását, előtérbe kerülését a 
digitális technológia használata segíti elő? Hogyan függenek össze bizonyos típusú tevékenységek a 
digitális kompetenciával, tanulói énképpel, személyiségjegyekkel, önértékeléssel? 
A generációs jellemzőkre nem tekinthetünk többé úgy, hogy azok csupán a fiatalság 
életszakaszának összetevői, melyek múló hóbortokban eszkalálódnak, és amit a fiatalok ki fognak nőni. 
Ellenkezőleg, a gyermekeket és fiatalokat érő hatások egész életükre nézve meghatározó jelentőséggel 
bírnak, hiszen egy a személyiségfejlődés szempontjából szenzitív periódusban érik őket. A digitális 
bennszülöttség fogalma is felfogható egy újabb gyermekkor-értelmezésként, ugyanakkor lényeges, 
hogy amíg a gyermekkor a társadalom szempontjából állandó létező, az egyének számára egy átmeneti 
állapotot képvisel (Golnhofer és Szabolcs, 2005), mégsem múlik el nyom nélkül, a felnőttkorban is 
érezteti hatását. 
Annyi bizonyos, hogy a digitális technológia terjedésének következtében egy idáig a 
történelemben soha nem tapasztalt ütemben bekövetkező korszakváltásnak vagyunk tanúi, amely 
rengeteg változással jár, és a korszakok különböző elvárásainak ütközése számtalan diszfunkció 
megjelenését hozza magával (Gyarmathy, 2012). Gyarmathy Éva felteszi a kérdést: meddig lehet 
abnormalitásnak tekinteni valamit, ami általánossá válik?  
                                                          
1 A digitális nemzedék kifejezés megengedőbb a többes szám használatát illetően, így akár az egymást követő 
nemzedékekre gondolunk, akár az egymás mellett élő szubkultúrákra, jobban használható. Mindemellett a 
digitális bennszülött és a netgeneráció megjelölések is használatosak, és a szakirodalom csereszabatosnak 
tartja őket, így a dolgozatban is előfordulnak szinonimaként.  
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A technológia személyiségfejlődésre, szocializálódásra és a tanulási szokásokra, stratégiákra 
gyakorolt hatásai kihívások elé állítják az oktatást, ami már nem csak elszigetelt kutatók, elméleti 
szakemberek és éles szemű laikusok szavainak szintjén érzékelhető, hanem a nemzeti és nemzetközi 
oktatással kapcsolatos stratégiákban is fellelhető trend (Cornu, 2011).  
Rolf Schulmeister (Schulmeister, 2009), a fogalom első és talán legmarkánsabb kritikusa kérdés 
formájában fogalmazza meg a fogalom irodalmával foglalkozó összefoglaló művének címét is: “Gibt es 
eine «Net Generation»?”, azaz „Létezik-e netgeneráció?”. A szerző a „netgeneráció 
propagandistáinak” írásait egyszerűen egy korosztály misztifikálásának tartja. A digitális bennszülöttek 
létezését mások is kétségbe vonták (Bennett és Maton, 2011), és pusztán a technológia értékesítőinek 
érdekeihez fűződő propagandatevékenységnek, valamint a technológia terjedésével együttjáró 
morális pánik akadémikus változatának tekintették. Sabine Seufert (Seufert, 2007) a digitális nemzedék 
új kompetenciáit csak egyes megfigyelésekre alapozva látja érvényesnek, hiányolva az empirikus 
vizsgálatokat, hiszen a hétköznapi tapasztalatok nem elegendőek egy tudományos elmélet 
megalapozásához.  
A digitális nemzedékek elméletéhez számos fogalom tartozik, melyeket részint szinonimaként, 
részint antonimaként használatosak. A digitális nemzedékek mindenesetre egy olyan határhelyzetet 
jelölnek, melyben a nemzedéki (ön)besorolás és a digitális technológiák használata lényeges szerepet 
játszik. A digitális nemzedékeket baby boom, X, Y, Z és alfa-generációkra, digitális bennszülöttekre és 
digitális bevándorlókra szokták osztani, ha az összes ma élő nemzedéket szeretnénk lefedni, a lista 




Munka Technológiai változással 
való szembesülés időszaka 
Veteránok 1925-45 Nyugdíjasok, de a legfiatalabbak 
is max. 10 éven belül 
visszavonulnak. 
Életük második felében 
találkoznak az internettel. 




1946-64 Fontos hányadát teszik ki a 
munkaerőpiacnak. 
30-40 életév között. 
X generáció 1965-79 A munkaerőpiac gerince. Kamaszként/tinédzserként. 
Y generáció 1980-95 Tanulók és kezdő munkaerő. Gyermekkorban. 
Z generáció 1996- Tanulók, öt év múlva jelennek 
meg a munkaerőpiacon. 
Nem éltek internet nélküli 
világban. 
1. táblázat: Nemzedékek (Kulcsár, 2009) 
Ha csak a teljes mértékben technicizált környezetben felnövekvő fiatalságra fókuszálunk, 
netgenerációval és számos egyéb a digitális technológiával összefüggésben hozható jelzővel ellátott 
nemzedéki megjelöléssel találkozhatunk a szakirodalomban. A dolgozatban a digitális nemzedéket 
szűken véve a Prensky (2001) által leírt digitális bennszülöttekkel azonosítom, illetve egy empirikus 
vizsgálat eredményeinek köszönhetően igyekszem pontosabban is meghatározni, milyen jellemzőkkel 
bír a digitális nemzedék. 
A digitális nemzedékek elmélete – legyen bár tudományosan megalapozott elmélet vagy egy heves 
támadásoknak kitett köznyelvi fordulat – olyan konstrukciót hozott létre, amely a tanulás és tanítás 
szempontjából nem elhanyagolható, és amely hatással van a 21. századi tanulóképre is. 
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Kérdéses azonban, hogy ez a konstrukció, amely egyrészt Prensky (Prensky, 2001) metaforáiban 
gyökerezik, másrészt a Tapscott (Tapscott, 1998/2001) által leírt netgeneráció felemelkedésével van 
kapcsolatban, valóban megjelenik-e a fiatalság percepciójában, illetve önpercepciójában? Lényeges 
identitásképző tényező-e a digitális nemzedékek elmélete, a netgenerációhoz való tartozás, avagy a 
digitális bennszülöttség? Egy sztereotípia-halmazzal van-e dolgunk, vagy csak néhány nagyobb hatású 
írás által felnagyított képpel, melynek a társadalomban nincs is lenyomata? Miképpen gondolkodik 
magáról a technológiát használó fiatalság? Milyen motivációi vannak a technológiát használó 
ifjúságnak az internethasználatra? Milyen következményekkel bír a technológia használata a digitális 
nemzedék képességprofiljára, a tanulásról alkotott fogalmára és tanulói énképére? 
A digitális nemzedék objektív vizsgálatát nehezíti, hogy mindenki rengeteg saját személyes 
történettel és benyomással rendelkezik, ezek nyomán pedig véleményt alakított ki a technológia és a 
fiatalság viszonyáról és ennek következményeiről. A vélemények sokszor általánosítóak, hiszen egy 
egész nemzedékről szólnak, leegyszerűsítőek, mert nem veszik figyelembe a körülményeket, 
összemossák a különbségeket, és jól ellenállnak egyéb irányú tapasztalatoknak, ami miatt nehezen 
változtathatóak.  
A dolgozat a szakirodalmi háttér feltárásával és egy empirikus vizsgálat segítségével keresi a választ 
a fenti kérdésekre. Nem célom mélyebben foglalkozni az információs társadalom globális hatásaival, 
internetpenetrációs adatokkal, digitális esélyegyenlőséggel és az online és virtuális tanulási 
környezetekkel, bár nem vitatom ezek hatását a digitális nemzedék mint életforma kialakulására. 
Amint alábbi hipotéziseimből kiderül, dolgozatom célja a fiatalok és a digitális kultúra 







A dolgozat 3 fő hipotézisre, ezekhez fűződően további kutatási célokra, kérdésekre és alkérdésekre 
épül.  
 
I. Ahhoz, hogy valaki a digitális nemzedékbe soroltasson, a szakirodalom több determinisztikus 
(életkor, hozzáférés) és nem-determinisztikus tényezőt (attitűdök, eszközhasználat 
extenzitása, digitális kompetencia) is megnevez. Első hipotézisem a digitális nemzedékhez való 
tartozás kritériumainak megállapítására vonatkozik: 
 
A determinisztikus tényezők kevésbé fontosak a digitális bennszülöttség kritériumainak 
meghatározásakor, a nem-determinisztikus tényezők eltérő mértékben jellemzik a 
digitális nemzedék tagjait.  
 
A hipotézis alátámasztásához vagy elvetéséhez az alábbi mérőeszközök eredményeire 
támaszkodom:  
1. Az első kérdőívben (I. Kérdőív, lásd 9.1 Melléklet) külön kérdéscsoportban ítélik meg a 
válaszadók, hogy a digitális bennszülöttségnek milyen és mennyire fontos kritériumai 
vannak, mindemellett pedig saját magukra vonatkozóan több olyan kérdést is 
megválaszolnak, amelyek a kritériumokkal függnek össze. 
2. A második teszt (II. Teszt, lásd 9.2 Melléklet) teljesítménymérése a válaszadók digitális 
írástudására, és néhány kérdés erejéig és áttételesen is a használat extenzitására enged 
következtetni.  
3. A tanulási naplók (Tanulási napló, lásd 9.3 Melléklet, ezt a vizsgálati formát részletesen az 
5.9. fejezetben mutatom be) nem csak számszerűen adnak átfogó képet az egyes tanulók 
eszközhasználatának széleskörűségéről és intenzitásáról, de olyan értékes 
háttérinformációkat is tartalmaznak, amelyek rávilágítanak az eszközhasználat 
funkcionalitására és motivációs bázisára. 
 
II. A második hipotézis a szakirodalomban olvasható, a digitális nemzedékkel kapcsolatos 
deskriptív versus preskriptív megközelítések ütköztetésére szolgál, egy feltárandó kérdés köré 
szerveződik, miszerint: 
 
A digitális nemzedék rendelkezik a neki tulajdonított tanulási preferenciákkal (úgy mint 
például a párhuzamos információfeldolgozás, a szimultán kölcsönhatások kedveltsége, 
a kép előnyben részesítése a szöveggel szemben, a nem-lineáris olvasási stratégia, az 
azonnali megerősítés és jutalom, valamint a szórakoztató tanulás iránti igény) és a tőle 
elvárt 21. századi készségekkel (úgy mint például az információ keresésének, szűrésének, 
értékelésének és felhasználásának képessége). 
 
A hipotézis igazolását vagy cáfolatát többféle adatgyűjtő eszköz eredményeire alapozom:  
1. egyrészt az önbevalláson alapuló tanulói kérdőív (I. Kérdőív) válaszaira, amelyek az IKT- 
eszközökkel kapcsolatos saját képességek megítélésére, valamint a tanulási szokásokra és 
preferenciákra vonatkoznak (v9.6-v9.12, v9.16-v9.17); 
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2. másrészt a teljesítménytesztben (II. Teszt) elért eredményekre, azokat feladattípusonként 
elemezve; 
3. harmadrészt a tanulási naplók (III. Tanulási napló) strukturált ellenőrzőlistájára, mely 
beszámol a tanulással és IKT eszközhasználattal kapcsolatos tevékenységek típusairól, 
gyakoriságáról, jellegéről és sokféleségéről, illetve a tanulási naplók szabadszavas 
válaszaira, melyek fontos kiegészítéseket jelentenek, és a kvantitatív eredmények mellett 
a kvalitatív módszernek is teret engednek, annak minden előnyével. 
 
III. A digitális kompetencia és az IKT eszközök használata messze túlmutat az iskolai formális 
oktatás keretein. Harmadik hipotézisem szerint: 
 
A digitális nemzedék szívesen tanul informális környezetekben. Az IKT eszközöket 
sokféle tevékenységhez használja iskolán kívüli feladatok elvégzésében is. 
 
A hipotézis bizonyításához vagy elvetéséhez az alábbi forrásokat használom fel: 
1. az első kérdőív (I. Kérdőív) 7. kérdéscsoportjának első 7 itemét, melyek az 
internethasználati motivációk közül a Tájékozódási motiváció alskáláját képezik, valamint 
a 15. kérdéscsoportot, ami a hagyományosak mellett a digitális tanulási színterek, eszközök 
és módszerek preferenciájára kérdez rá; 
2. a tanulási naplókat (III. Tanulási Napló), amelyek az IKT-val kapcsolatos attitűdök 





Az alábbi táblázatban összefoglalom, hogy hipotéziseimet mely adatforrásokra támaszkodva 
kívánom igazolni vagy cáfolni (vö. Melléklet, 9.1, 9.2, 9.3). 
 Hipotézisek, kérdések Mérőeszközök 
1. hipotézis A determinisztikus 
tényezők kevésbé fontosak 




eltérő mértékben jellemzik 
a digitális nemzedék 
tagjait. 
1. 1981 után 
született legyen 
I. Kérdőív v11 
2. minden nap 
használja az internetet 
I. Kérdőív v11., v14.1 
3. képes legyen 
lépést tartani a legújabb 
technológiákkal 




4. pozitív attitűdjei 
legyenek az internet- és 
IKT eszközhasználattal 
kapcsolatban 




I. Kérdőív v11, v13 
6. digitális 
bennszülöttnek tartsa a 
környezete 
I. Kérdőív v11,  
III. Tanulási napló 
7. hozzáférjen a 
digitális eszközökhöz 
I. Kérdőív v11, II. 
Teszt dv1.1, dv1.2. 
8. betartsa az 
online etikettet 
I. Kérdőív v11, v9.17 
9. digitális írástudó 
legyen 
II. Teszt, I. Kérdőív 
v11, v9.11, v9.12  
10. az IKT korai 
adaptálóihoz tartozzon 




I. Kérdőív v11,  
II. Teszt dv1.3,  
III. Tanulási napló 
2. hipotézis A digitális nemzedék rendelkezik a neki tulajdonított 








III. Tanulási napló 
3. hipotézis A digitális nemzedék szívesen tanul informális 
környezetekben. Az IKT eszközöket sokféle 
tevékenységhez használja iskolán kívüli feladatok 
elvégzésében is. 
I. Kérdőív v7.1-v7.7, 
v15 
III. Tanulási napló 




2. Szakirodalmi háttér 
2.1 Digitális nemzedékek 
 
A „digitális nemzedékek” fogalmának vizsgálata be kívánja mutatni a definíciók és elnevezések 
heterogenitását, esetleges ellentmondásait, tágabb kontextusát és lehetséges következményeit. Az 
értelmezésben segítséget jelentenek az egyes technológiai fejlődéssel, kulturális evolúcióval, a 
gyermekkor történetével, illetve a ciklikus történelemfelfogással kapcsolatos szakaszelméletek, 
valamint azok a tipológiák, amelyek a digitális nemzedékek sokszínűségét igyekeznek megragadni, a 
dichotóm osztályzási rendszerek ellenében.   
2.1.1 Szakaszelméletek, korszakolás 
A korszakolásra való törekvés és a korszakváltás érzéklete tulajdonképpen nem újkeletű jelenség, 
a fontos kultúrtörténeti mozzanatok mindig is jelentős befolyással bírtak a kommunikációra és a 
gondolkodásra, így egyáltalán a nyelv, majd az írás megjelenése, a könyvnyomtatás feltalálása, majd a 
világháló térnyerése. Ilyen módon vált a homo oralis homo literalis-szá, majd homo tipographicus-szá, 
végül homo interneticus-szá. Komenczi Bertalan (Komenczi, 2009) Donald koncepciója (Pléh, 2004 
nyomán) alapján az ember fejlődéstörténetében különböző kognitív habitusok leírására vállalkozik. 
Ennek a vizsgálódásnak a tárgya nem a biológiai, sokkal inkább a kulturális evolúció, amelynek kezdete 
a beszélt nyelv megjelenésének idejére datálható.  A kognitív habitusban bekövetkező változások egy-
egy olyan eredménynek köszönhetők, amely radikális fordulatot hozott a kommunikáció és a 
megismerés szempontjából. Napjainkban az internet és a digitális eszközök hozta változáshoz 
kapcsolódó átmenet időben sokkal sűrítettebb, így több konfliktust is hordoz magában. Minden 
korábbi, az emberiség egészét érintő változás lényegesen lassabban mehetett végbe, a fordulatot hozó 
eszköz- és feltételrendszer penetrációja hosszabb időt vett igénybe, és példa nélküli, hogy az 
emberiség mindössze egy-két generációváltás alatt ilyen mértékű változásoknak legyen a tanúja.  
A kommunikációs architektúrák változását Csepeli és Prazsák (2010) is ismerteti, az élő szóbeliség 
kialakulásától az írott nyelv alkalmazásának elterjedésén keresztül a nyomtatás feltalálásáig.  
 




Komenczi Bertalan (Komenczi, 2009) Harold Innis (Innis, 1951) és Marsall McLuhan (McLuhan, 
1962, 1964) írásaira támaszkodva írja, hogy „a kommunikációs eszközök az általuk közvetített 
tartalmaktól függetlenül – hosszabb távon – formálják azokat a társadalmakat, amelyek használják 
őket: hatásukra változik az emberek valóságérzékelése, gondolkodása és értékrendszere is.” A 
technológiai fejlődés a társadalmi folyamatokra is olyan jelentős befolyást gyakorol, hogy ez a nyelvi 
címkében is tükröződik: a kutatók, elemzők és szakemberek digitális társadalomról és információs 
társadalomról írnak és beszélnek. Ha a fejlődést humán oldalról közelítjük meg, akkor a 
tudástársadalom fogalma kerül előtérbe (Cornu, 2011).  
A változásokat korszakról korszakra, szisztematikusan, trendekként foglalta össze Trilling és Fadel 
(Trilling és Fadel, 2009), az agrár-, az ipari és a tudástársadalom oktatási céljait összegezve. Egy 
összehasonlító táblázatban, különböző szempontok szerint tárgyalják a bekövetkezett változásokat, 
úgy mint hogy mit jelentett az egyes időszakokban a hozzájárulás a társadalomhoz, mi számított 
munkának, mit kellett az egyénnek elsajátítani, milyen személyes képességeket kellett kibontakoztatni, 
a társadalmi felelősségvállalásnak hogyan kellett eleget tenni, milyen hagyományokat és értékeket 
kellett megőrizni.  
Az oktatás 
célja 







Az étel megtermelése a 
család és mások számára 




Részvétel a helyi közösség 
gazdaságában 
A társadalom szolgálata 
egy szakma keretében 
elsajátított tudáson 
keresztül 
A műszaki és 
természettudományok 
alkalmazása az ipari 
fejlődés elősegítésére 
A gyártás és forgalmazás 
hosszú láncolatának egy kis 
részében való 
közreműködés 




megújítása a szükségletek 
kielégítésére és a 
problémák megoldására 






Ha lehetséges, a három 
alapvető készség 







Az alapvető olvasási és 
számolási képességek 
elsajátítása (ahány 
embernél csak lehetséges) 
Üzemi, kereskedelmi és 
ipari szakismeretek 
elsajátítása (sok ember 
számára) 
Vezetői és adminisztratív, 
műszaki és 
természettudományos 
ismeretek és készségek 
A személyes fejlődés és 
produktivitás fokozása a 
technológia eszközeivel és 
az általuk megszerezhető 
tudással 
A megnövekedett 
lehetőségek (a nemzetközi 
vállalkozási lehetőségek és 
szakértelmet követelő 






elsajátítása (csak néhányak 
kiváltsága) 
A tudásépítés és 
technológia eszközeinek 
használata az élethosszig 







A szomszédság segítése 
A helyi igényekhez 
kielégítésében való 
közreműködés 
Az alapvető helyi 
szolgáltatások és a 
közösség ünnepeinek 
támogatása 
Társadalmi és civil 
szervezetekben való 
részvétel a közösség 
támogatására  
Szervezett munkákban és 
politikai tevékenységekben 
való részvétel 
A helyi és regionális civil 
kezdeményezésekben való 
közreműködés önkéntes 
munkán és jótékonyságon 
keresztül 
A közösség döntéseinek 
meghozatalában és 
politikai aktivitásaiban 
való személyes és online 
részvétel 
Globális kérdések 
befolyásolása az online 
közösségek és hálózatok 
segítségével 
Idővel és erőforrással 
történő hozzájárulás a 
helyi és globális ügyekhez 








A gazdálkodási ismeretek 
átadása a következő 
generáció számára 
A gyermekek nevelése a 
szülők és az ősök etnikai, 
vallási és kulturális 
hagyományainak 
megfelelően 
A múlt kereskedelmi, 
kézműipari vagy egyéb 
szakmai ismereteinek 
elsajátítása és a következő 
generációnak való átadása 
A saját kultúra és értékrend 
fenntartása a városi élet 
sokféle hagyományainak 
közepette 
Kapcsolatok kialakítása más 
kultúrákkal és földrajzi 
helyekkel a kommunikáció 
és a közlekedés bővülése 
következtében 
A hagyományos tudás 
gyors elsajátítása egy 
adott területen majd az 
elveinek alkalmazása más 
területeken új tudások 
építése és az innováció 
elősegítése érdekében 
Identitás építése a 
kulturális sokszínűség és a 
sokféle hagyomány 
tiszteletben tartásával 





keveredése és a globális 
polgárság létrejötte, új 
hagyományok és értékek 
örökítése 
3. táblázat: Az agrár-, az ipari és a tudástársadalom összehasonlítása (Trilling és Fadel, 2009) 
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Bár a technológiai determinizmusnak számos kritikusa akad (Jones, 2011), abban sokan 
egyetértenek, hogy az új eszközök megjelenése újraformálja a szociális kapcsolatokat és a politikai 
tájképet. Banaji (Banaji, 2011) a részvétel átalakuló szerepéről szóló tanulmányában utal a rádió, a 
televízió, a telefon és a mobiltelefon megjelenésére, melyeknek az internethez hasonlóan 
korszakalkotó jelentőséget tulajdonítottak (Norris, 2001; Warschau, 2004 idézi Banaji, 2011). A 
techno-optimisták és a techno-pesszimisták egyaránt hisznek az új kommunikációs csatornák előidézte 
változásokban, csak míg az előzők potenciális megoldásokat látnak a szociális problémákra, addig 
utóbbiak újabbak kialakulásától tartanak. A változásokat szívesen látjuk el különböző előjelekkel, és 
ahogyan a töretlen fejlődésben való hit megingott, úgy a változásokat is sokan úgy szemlélik, hogy azok 
bőven okot adhatnak az aggodalmakra is. Greenfield (Greenfield, 2009. 195. o.) szerint például „Ahogy 
a könyvek világa segítette és ösztönözte az elme fejlődését, úgy a képernyő világa, szélsőséges 
formában, fenyegetést jelent az elmére, egyéniségünk esszenciájára”. 
Az új kommunikációs csatornák előidézte változásokkal együtt jár a technológia használatát 
meghatározó új érték- és célrendszer. Különösen érdekes ez a szempont, amikor a technológia 
használatával kapcsolatban fordított szocializációról (Csepeli, 2003) és nemzedéki átfedésről (Tapscott, 
1998/2001) beszélünk, miszerint a fiatalabbak vezetik be a technológia világába az idősebbeket. 
A digitális nemzedék megjelölés felmerülése nem újkeletű megkülönböztetési törekvés. 
Mannheim Károly (Mannheim, 2000) szerint „A nemzedékváltások biológiai-vitális jelenségek, 
ugyanakkor társadalmi-szellemi erők színpadát is jelentik”, melyeket méltán illetünk különböző 
címkékkel. A digitális nemzedékkel kapcsolatban gyakran felmerülő kérdés, hogy önmagában a 
gyerekek, fiatalok életkora feljogosít-e minket arra, hogy általánosítsunk, és nemzedéküket a digitális 
jelzővel lássuk el, függetlenül attól, hogy hozzáférnek-e a technológiához vagy sem, hogy milyen a 
viszonyuk az IKT eszközökkel, milyen gyakran és milyen célból használják. Mannheim Károly 
megkülönbözteti a nemzedéki elhelyezkedést, a nemzedéki összefüggést és a nemzedéki egységet. A 
legtágabb fogalomként a nemzedéki elhelyezkedés értelmezhető, melyben „potenciális lehetőségek 
rejlenek, amelyek érvényre jutnak, vagy elfojtódhatnak, vagy pedig más társadalmi hatóerőkbe 
ágyazódva módosultan fejthetnek ki hatást.”. Lényegében a kulcsszó a lehetőség, azaz hogy a mai 
fiataloknak adott a lehetőség, hogy a digitális technológia az ő életükre is hatással legyen, legyen szó a 
tanulásról, szórakozásról, kommunikációról vagy a későbbiekben a munkavállalásról. Mannheim azt 
írja, hogy „Ugyanabban a történelmi-társadalmi térben – ugyanabban a történeti életközösségben – 
kell megszületni ahhoz, hogy valaki odatartozónak számítson, hogy ama elhelyezkedés korlátait és 
esélyeit tétlenül elviselhesse vagy tevékenyen kiaknázhassa.”.  
A nemzedéki elhelyezkedés tehát az egyén szándékaival és cselekvéseivel nem számol még. A 
nemzedéki egység az a fogalom, amely figyelembe veszi, hogy az emberek különbözőképpen 
reagálhatnak adott élményekre, eseményekre, és ha ugyan a nemzedéki egység még mindig nem egy 
konkrét csoport, magvát adhatja egy konkrét csoport is. Mannheimnél feltűnik egy a korábbi 
kritériumokon lazító kitétel, miszerint a nemzedéki egységbe tartozhatnak korábbi vagy későbbi 
születésűek is, így a születési idő mégsem determinálja visszavonhatatlanul az embert. 
A szakaszelméletekkel rokonítható Neil Howe és William Strauss (Howe és Strauss, 1992, idézi 
McCrindle és Wolfinger, 2010) elmélete. Az amerikai szociológusok gazdasági, szociális és kulturális 
aktivitásbeli különbségeket írtak le a különböző generációk között, 1584-ig visszamenően felállítva azt 
a generációelméletet, miszerint ciklikus ismétlődés fedezhető fel a történelemben és a generációk 
egymást követő sorában. A krízisperiódus az egyik véglet, amelytől az ébredés és a feltárás időszakain 
keresztül a fejlődési időszakig terjed az egy évszázadba foglalható események sora. Ezek a különböző 
szakaszok egy „Saeculumban”, egy évszázadon belül különféle embereket nevelnek ki, amely 
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szakaszonként (kb. 20-25 évenként) „kollektív személyiséget biztosít nekik”. Lényegében a szerzőpáros 
álláspontja szerint is van valami közös, nemzedékeket meghatározó korszellem, és magyarázatot 
kínálnak a nemzedékek közötti konfliktusok okaira is. Ebben a megközelítésben az ezredforduló 
gyermekei (Millennials) csak újabb hajtások, egy prediktív mintázat újabb képviselői. 
 
 
2. ábra: Neil Howe és William Strauss generációelméletének egy évszázadon belüli periódusai (1992) 
A cirkuláris idő kiegyenesedését írja le Csepeli (2006), és ebben keresi a generációk közötti 
konfliktusok forrását. A korcsoport meghatározó közös emlékei identitásként jelentkeznek, amit a 
szerző társadalmi imprintingnek nevez. A mai fiatalság ilyen meghatározó élménye lehet az internet és 
a közösségi média használata, mely rányomja bélyegét korai szocializációjukra, és élményanyagaiknak 
köszönhetően egyben meg is különbözteti őket a korábbi nemzedékektől.  
2.1.2 Vihart kavaró írások és polémia 
A gyermekkortörténet és a digitális nemzedékek irodalma számos ponton találkozik egymással, 
erre az alábbiakban látunk is néhány példát. A gyermekkortörténettel foglalkozó kutatók és művek 
fontos viszonyítási pontja Philippe Ariès 1960-ban megjelent A gyermek és családi élet az ancien régime 
korában c. műve (Ariès, 1960). Magyar nyelven a Gyermek, család, halál című kötet keretein belül 
ismerkedhetünk a szerző munkásságával. Szapor Judit írásában (1987. 415. o.) vasárnapi történésznek, 
a francia történetírás talán utolsó dilettánsának nevezte Arièst. Annyi mindenesetre bizonyos, hogy új 
megközelítést hozott a gyermekkorral kapcsolatos kutatásokba, és – legalábbis eleinte – a legtöbb 
szerző vele vitatkozva vagy egyetértve építette fel saját munkáját (Szabolcs, 1999. 8. o.; Szabolcs, 2011. 
9-10. o.). A digitális nemzedékkel kapcsolatos eszmefuttatások origója Marc Prensky, aki a digitális 
bennszülött és digitális bevándorló kifejezéseket elsőként használta 2001-ben az On the Horizon c. 
lapban megjelent "Digital Natives, Digital Immigrants" c. kétrészes cikkében (Prenksy, 2001). Tanárként 
kezdte pályafutását Harlemben, ám az üzleti életben is voltak érdekeltségei a Boston Consulting Group 
termékfejlesztési igazgatójaként. A nevelés és oktatás mellett vállalati stratégiával, humán erőforrással 
és technológiával foglalkozik. A későbbi szerzők gyakran hivatkoznak rá, nem egyszer hiányolva az 
empíriát és az egzakt definíciót (Margaryan és Littlejohn, 2008; Brown és Czerniewicz, 2010; Thomas, 
2011; Jones, 2011; Banaji, 2011; Takahashi, 2011; Erstad, 2011; Kennedy és Judd, 2011; Zimic és Dalin, 




A digitális nemzedék vagy inkább netgeneráció első, programadó könyvének Don Tapscott Digitális 
gyermekkor avagy Growing up digital c. könyve tekinthető (1998/2001)), mely alcímének A 
netgeneráció felemelkedését választotta, a folytatásban (Grown up digital) alcímként a Hogyan 
változtatja meg a netgeneráció a világodat? kérdést tette fel (Tapscott, 2009). Az 1998-as első kiadást 
mindazon szülőknek, tanároknak, politikai döntéshozóknak, társadalmi aktivistáknak és üzleti 
vezetőknek szánta, akik kíváncsiak arra, hogy a Baby boom generációba tartozó szülők gyermekei 
miképpen használják az internetet, amely teljes mértékben különbözik a passzivitásra kárhoztató 
televíziótól, és sosem látott lehetőségeket kínál a gyermekek és fiatalok számára. Alapvetően olyan 
pozitív hatásokról ír a szerző, amelyeket nem hagyhat figyelmen kívül sem az oktatás, sem a 
munkaerőpiac. Tapscott (1998) szerint a netgeneráció különösen toleráns az etnikai kisebbségekkel 
szemben, kifejezetten kíváncsi, önállóbb és öntudatosabb, mint a korábbi nemzedékek, van mersze 
ellenkezni, ellentmondani, nem fogad el semmit kritikátlanul, különböző személyiségekkel kísérletezik, 
próbálgatja őket, intelligensebb és okosabb az előző generációknál. 
Tapscott olyan gyermekek és fiatalok számára kialakított fórumokról merített információkat – mint 
amilyen a FreeZone –, amelyek akár 30.000 felhasználóval is rendelkeztek, azonban ennek a számnak 
csak a töredékével, körülbelül 300 fiatallal dolgozott együtt, azaz az ő bejegyzéseiket vette górcső alá. 
Tapscott optimista nézeteket összegez a fiatalokról, mind politikai, mind pszichés, mind pedig szociális 
szempontból.  
Mégis miben más a digitális nemzedék az előzőekhez képest? Életkorában, eszközhasználatában, 
megváltozott információfeldolgozásában, beállítódásaiban, életvitelében, értékítéletében, 
nyelvhasználatában, kommunikációjában, társas kapcsolataiban, érzelmi intelligenciájában, 
önkifejezésében? Ezek mindegyikét említik különböző szerzők, akik elsősorban mindennapi 
tapasztalataik, eszmefuttatások és (ritkábban) empirikus vizsgálatok alapján közelítik meg a témát. 
Hebecker (2001, idézi Schulmeister, 2009) szerint a generációs felosztás alapját azonban a 
korcsoportok közötti idegenkedő viszonyulás képezi. Prensky kritikusai is a digitális bennszülöttek és 
digitális bevándorlók közötti különbségek hangsúlyozását ártalmas ideának tartják: félő, hogy a 
tanárok hajlamosak elfogadni, hogy távol kerültek tanítványaiktól, és ezáltal fixálódnak és 
felerősödnek a különbségek, ahelyett, hogy a generációk közelednének egymáshoz.  
Szabolcs Éva (2011. 42. o.) hivatkozik Alanen és Mayall (2001) szerzőpárosra, amikor a következő 
megállapítást teszi: "A gyermekkor generációs szempontok szerinti vizsgálatában az egyik leggyakoribb 
mozzanat a generációk leíró jellegű meghatározása, amely például a felnőttek csoportjával szemben 
igyekszik definiálni a gyermekség jellemzőit, azaz a gyermeki állapot a felnőtthöz viszonyítva nyer 
értelmet.". Proutra (2005. 10. o.) támaszkodva Golnhofer Erzsébet és Szabolcs Éva (2005. 38-39. o.) 
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A gyermekkor tanulmányozásában fordulópontot jelent a hiányállapot-megközelítés háttérbe 
szorítása, és a gyermekkor mint saját jogon létező állapot elfogadása és vizsgálata, különös tekintettel 
a gyermekek hangjára (Golnhofer és Szabolcs, 2005. 98. o.).  
A digitális bennszülöttek "ellentettjeit" a digitális bevándorlók alkotják. Jukes és Dosaj alapján 
(2006, idézi Bessenyei, 2007) az alábbi táblázatban összefoglalt különbségek ragadhatók meg a digitális 
bennszülött tanulók és a digitális bevándorló tanárok között. 
 
„Digitális bennszülött” tanulók „Digitális bevándorló” tanárok 
Gyorsan kívánnak információt szerezni számos 
multimédia-forrásból. 
Korlátozott számú forrásból származó 
információ lassú és ellenőrzött átadását 
részesítik előnyben. 
A párhuzamos információfeldolgozást és a több 
feladattal való egyidejű foglalkozást 
(multitasking) kedvelik. 
A szinguláris információ-feldolgozást és az 
egyetlen (vagy csekély számú) feladatra való 
koncentrálást kedvelik. 
A szövegnél szívesebben dolgoznak kép-, hang- 
és videó-információkkal. 
A kép-, hang- és videó-információkkal szemben 
előnyben részesítik a szöveget. 
Szívesen keresnek rá véletlenszerűen, 
hiperlinkek útján elérhető multimediális 
információra. 
Lineárisan, logikusan felépített és adagokra 
bontott információk nyújtására törekednek. 
Kedvelik a szimultán kölcsönhatásokat, illetve a 
hálózati kapcsolatok létesítését számos más 
felhasználóval. 
Azt szeretnék, ha a tanulók inkább függetlenül, 
mintsem másokkal hálózati kapcsolatokat 
fenntartva, kölcsönhatásban dolgoznának. 
Legszívesebben „éppen időben” (just-in-time), 
vagyis az utolsó pillanatban tanulnak. 
Szívesebben „minden eshetőségre felkészülve” 
(just-in-case) tanítanak (a vizsgakövetelmények 
szem előtt tartásával). 
Az azonnali megerősítést és azonnali jutalmat 
kedvelik. 
Szívesebben választják a késleltetett 
megerősítést és jutalmazást. 
Azt tanulják szívesebben, ami releváns, azonnal 
hasznosítható és egyszersmind szórakoztató. 
A standardizált tesztekre való felkészítést 
szolgáló oktatást részesítik előnyben, a tantervi 
irányelveknek megfelelően. 
5. táblázat: Digitális bennszülöttek és digitális bevándorlók szembeállítása (Bessenyei, 2007, Jukes és Dosaj, 2006 alapján) 
Bennett és Maton (2011) helytelenítik a digitális bennszülöttek és a digitális bevándorlók erőszakos 
szétválasztását és szembeállítását. Palfrey és Gasser (2011) úgy vélik, hogy a digitális bevándorlók közül 
sokan inkább mondhatók digitális írástudóknak, így az elkülönítés nem feltétlen szerencsés vagy találó. 
Prensky (2011) maga is egyetért azzal a kritikával, miszerint a digitális bennszülött/bevándorló felosztás 
nem feltétlenül a két csoport közelítését vagy közeledését szolgálja, azonkívül sokaknak felmentést is 
adhat, amiért nem értik meg a másik csoport tagjait, ami az oktatásra nézve rendkívül káros 
következményekkel járhat. Prensky szándéka szerint inkább csak tudatosítani szerette volna a 
megfigyelhető különbségeket annak érdekében, hogy a generációk közötti kommunikációt és 
tapasztalatcserét elősegítse. 
Kárpáti Andrea (2001) a „Net nemzedék” és szüleinek jellemző viszonyulásait, élményanyagát 
hasonlította össze. Ezek a különbségek a tapasztalatok eltérő mivoltából, a szocializációs környezet 
változásaiból adódnak, és nem jelennek meg benne a technológiával kapcsolatos attitűdök, bár 




Szülők nemzedéke A "Net Nemzedék" 
"örökké fiatalnak maradni" - 
az ifjúság érték 
"vegyenek komolyan minél előbb" - a 
felnőttkor hatalom 
késleltetett szülővé válás "parental child" szindróma 
szelíd hippi-kultúra": "virággyermekek", St. 
Exupéry Kis Herceg-e, mint ideál 
távolságtartó, "cool" - de nem érzelemszegény 
Woodstock, marihuána, India rap, kemény drog, "dark" kultuszok 
önszervező, kommunikatív - lokálisan 
a nemzetközi problémákat távolságtartóan 
szemléli, "nem érintik" 
önszervező, kommunikatív - globálisan 
a világ nem ér véget a település és az ország 
határain - felelősségérzet az emberiségért 
"szem a láncban", jó csapattag önmaga főnöke, rossz alattvaló 
6. táblázat: A Net nemzedék és szüleik összehasonlító táblázata (Kárpáti, 2001) 
Mi is a közös azokban, akik egy kohorszot alkotnak? A digitális nemzedékek elmélete szerint a közös 
társadalmi, gazdasági, kulturális háttéren túl az a legkorábbi esély, hogy találkozzanak a számítógép és 
az internet nyújtotta lehetőségekkel. A digitális eszközök és a világháló használatának módja aztán 
rányomta bélyegét a különböző generációk életére. A digitális eszközökhöz kötődik több kifejezés is, 
amely a nemzedékek alternatív megjelölésében megjelennek. Ilyenek a c-generáció (vagy computer), 
az i-generáció (információ), a netgeneráció, a cyberkids, google generáció, screenagerek (az angol 
képernyő és a tizenévesek szavak összevonása), homo zappiens, Nintendo generáció (Ujhelyi, 2009), 
továbbá az @ generáció, Facebook-generáció, XD-generáció. A nevezéktan sokféleségének leírására 
többen is vállalkoztak (Jones, 2011, Z. Karvalics, 2009, Ujhelyi, 2009). Jones (2011) szerint a kohorszot 
leíró 3 leggyakoribb fogalom: 
1. Netgeneráció (Tapscott, 1998) 
2. Digitális bennszülöttek (Prensky, 2011a, 2001b, 2009) 
3. Ezredfordulósok (Millennials, Howe és Strauss, 2000) 
Mindhárom elnevezés nemzedéki szembeállásra utal, tudniillik a netgeneráció, az ezredforduló 
gyermekeinek ellentettjei az idősebbek, saját szüleik és nagyszüleik nemzedéke. A digitális 
bennszülöttek fogalom elmaradhatatlan párja a digitális bevándorlók fogalma. A hazai 
szakirodalomban Buda András (2011) digitális nomádok és digitális telepesek névvel illette e két 
csoport tagjait, mely megkülönböztetés ugyancsak rokon természetű a korábbival.  
2.1.3 A digitális nemzedék mint társadalmi konstrukció  
Az új szociológiai megközelítések fényében már világossá vált, hogy a gyermekkor társadalmi 
konstrukció. Nem egy abszolút és univerzálisan létező kategória, hanem egy kulturálisan és 
történelmileg meghatározott, fölépített kép. A gyermekkorral kapcsolatban Ariès egyenesen azt állítja, 
hogy a középkorban még nem létezett – tegyük hozzá, nyilvánvalóan a mai értelmében és normatív 
felfogásban nem. A hagyományosan elfogadott és értelmezett gyermekkor jellemzői és a 
gyermekekkel való megkülönböztetett szülői bánásmód körülbelül két évszázadra tekintenek vissza, 
jellemzően azonban sokáig ideálként voltak jelen, semmint az alsóbb társadalmi rétegekben vagy akár 
a középosztály számára is valósággá válhattak volna (Golnhofer, 2005. 17. o.; Winn, 1990. 153. o.). 
Ha a gyermekkor konstrukció, a digitális bennszülöttség is tekinthető annak, méghozzá jellemzően 
a felnőttek kifejezése. Sántha Ágnes (2012) tanulmányában így fogalmaz: „Az interneten szocializálódó 
ifjúság képzete maga is egy konstrukció. Azoké a felnőtteké, akik ezt a jelenséget a maguk 
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perspektívájából látják és láttatják, és ennek megfelelően alakítják a netgenerációról szóló diskurzust. 
A média termelőinek, szakembereinek, kritikusainak, kutatóinak, nem utolsó sorban a szülőknek a 
diskurzusa ez.” 
Prensky fogalomalkotásának 10. évfordulóján azzal magyarázta a digitális bennszülöttek kifejezés 
rendkívüli népszerűségét, hogy sikerült egy metaforában egy olyan érzést megragadni, amelyet sokan, 
sokfelé éreztek saját maguk és a náluk fiatalabbak technológiai újításokhoz való hozzáállásában. 
Palfrey és Gasser (2011) abban látták a fogalom legfőbb érdemeit, hogy a szélesebb körben 
ráirányította a figyelmet a fiatalok digitális készségeire. Szerintük nem a nyelvi címke a lényeg, hanem 
az újonnan felfedezett sajátosságok figyelembe vételével történő eredményes pedagógiai gyakorlat 
kialakítása. Három alapvető kritérium mentén szűkítették a digitális bennszülöttek körébe sorolható 
fiatalokat, mégpedig az életkor, a hozzáférés és a digitális írástudás alapján. 
Szabolcs Éva (2011. 101. o.) az iskolás gyermek konstrukciójának kialakulását tanulmányozta a 
tankötelezettség kiterjesztésének korában a korabeli sajtótermékek tartalomelemzésével. Leírja, hogy 
a tanulatlan szülők gyermekei egy újfajta helyzetben találták magukat, amely új volt a fennálló 
rendben: „a gyermekkel szemben erkölcsileg, értelmileg magasabb szinten állónak gondolt felnőttek 
generációjának egy csoportja – a szülők – olyan szerepben jelentek meg, mint a gyermekek! Az iskolás 
gyermek konstruálása így egy sajátos elemmel bővülni is látszott ebben az elgondolásban, és 
hozzájárult a szülők konstruálásához is, de nem írta felül azt a korabeli, gyermekekre vonatkozó 
felfogást, hogy a felnőttek generációja mindenben fölötte áll a fiatalokénak”. 
Nem példa nélküli tehát a történelemben, hogy a gyermekek szüleiknél esetlegesen jobban 
teljesítenek valamilyen téren. Z. Karvalics László (2009) gyerekeknek írott esszéjében maga is felhívja 
a figyelmet a digitális bennszülött kifejezés dehonesztáló jellegére: „De te is hallasz a kifejezésekben 
valami neheztelést? Mintha a felnőttek, különösen az idősebbek irigyelnék a gyerekeket, hogy ennyire 
természetes és egyszerű számukra a számítógép-világ, és egyúttal féltenék is őket, hogy valami bajuk 
esik.” Golnhofer Erzsébet és Szabolcs Éva (2005. 97. o.) az iskolák belső világát vizsgálva írják: „Egyre 
inkább szembesülni kell azzal a ténnyel, hogy az iskolák, különösen középfokon, egyre kevésbé 
jelentenek valódi életvilágot a diákok számára”. 
A VMR.cool2 2009 felmérése szerint a megkérdezett 15-17 év közötti fiatalok 31%-a szerint a saját 
és a szülei generációja közötti különbség akkora, mintha két külön világban élnének, további csaknem 
30%-uk nagy különbséget észlel, ami egymás megértését nehezíti, 37%-uk azzal értett egyet viszont, 
hogy a különbségek nem áthidalhatatlanok, és alig volt olyan válaszadó, ki szerint a két generáció 
gondolkodásában nem volna komoly eltérés.  
 
 
                                                          
2 A Visitor Media Research (VMR) az NRC Marketingkutató és Tanácsadó Kft. felmérése, a VMR.cool felmérést 




3. ábra: A saját és szülei generációja közötti különbség megítélése (Forrás: VMR.cool 2009, Bázis: különböző korcsoportú 
internetezők, n=859, 1321, 820 fő) 
Ha a gyermekkor konstrukció, akkor jól érvényesíthető egy dekonstrukciós megközelítés, amely 
rétegekre fejti a hagyományos, normatív megközelítést, és elemzés tárgyává teszi az addig 
megkérdőjelezhetetlen kijelentéseket is, nem mindenféle haszon nélkül. A gyermekkor 
dekonstruálásával foglalkozott többek között Cannella (1997), aki a hatalom szemszögéből vette 
górcső alá a gyermekekkel kapcsolatos elvárásokat, a gyermekek jogait és kötelességeit. Ilyen módon 
– a kritikai pedagógia könyörtelenségével – megkérdőjelezte annak a gyermekközpontú 
megközelítésnek az adekvátságát is, amelynek köszönhetően jobban megismerhettük a gyermeki 
sajátosságokat, és végül elkülönítették a gyermekkort a felnőttek világától, a szülők és pedagógusok és 
általában a felnőtt társadalom fennhatósága alá rendelve a gyerekeket (Golnhofer és Szabolcs, 2005. 
70-71. o.). 
Brown és Czerniewicz (2010) tanulmányukban fel kívánták hívni a figyelmet a digitális 
bennszülöttek és digitális bevándorlók fogalompáros negatív konnotációira: a gyarmatosítással 
összefüggésben a fogalompáros egyenesen félrevezető is, hiszen a telepesek voltak azok, akik a 
„elhozták a civilizációt” a bennszülöttek számára. A dichotómia, az információs társadalom 
kialakulásának korában élő emberek két csoportra való osztása csábító lehetőség. Az egyik csoport az 
átmeneten innen, a másik csoport az átmeneten túl. Valóban ennyire egyszerű volna? Ha a születési 
idő a nemzedéki hovatartozás és az információs korba való (be)illeszkedés legmeghatározóbb eleme, 
akkor hamarosan okafogyottá válik a nemzedéki megkülönböztetés. A digitális bennszülöttek egyik 
legjelentősebb kritikája azon alapul, hogy a fogalom túlságosan homogenizáló, a csoporton belüli 
különbségeket elmosó kifejezés. Selwyn (2003, idézi Jones, 2011) rámutat, hogy ezek a diskurzusok 
nem reflektálnak kellőképpen arra a diverzitásra és komplexitásra, ami a való életben van. 
A digitális bennszülöttek fogalmának dekonstruálására épül Michael Thomas 2011-es 
tanulmánykötete, mely magában egyesít többféle perspektívát, reflexiót, újraértelmezést és empirikus 
adatokon nyugvó kijelentéseket, amelyek másféle megvilágításba helyezik a digitális bennszülötteket. 
A dekonstrukcióhoz eszköztárában, módszertanában és megközelítésében hozzátartozik valamiféle 
szokatlan nézőpont. A digitális bennszülöttek tanulmányozásánál is igyekeztek a gyermekek és fiatalok 
saját hangjaira is odafigyelni, így a kutatásokban helyet kaptak a velük készített interjúk (Harwood és 
Asal, 2007; Kolikant, 2010), a közvetlen megfigyelések (Levy, 2011), a tanulói produktumok elemzése 
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(Levy és Michael, 2011), a naplóíratás vagy napirend rögzíttetése (Erstad, 2011; Takahashi, 2011). Jelen 
kutatás kereteiben a tanulási naplókkal igyekeztem kiegészíteni a kvalitatív adatokat, és élővé tenni a 
nemzedék jellemzését, önjellemzését. 
A homogenizáló írások és a nemzedékek dichotóm osztályozása Magyarországon is különböző – 
elsősorban szociológiai megközelítésű – kutatások eredményeképp cizelláltabb tipológiák jöttek létre, 
melyek különböző csoportokra, illetve rétegekre fejtették a digitális bennszülöttek nagy-nagy 
csoportját, elsősorban a médiahasználati szokásaik tükrében. Csepeli és Prazsák (2010) rejtőzködőket, 
informálódókat, tanulókat, befogadókat  és extenzív felhasználókat különböztettek meg. Az 
informálódókra mérsékelt intenzitású információgyűjtés jellemző, a webkettes alkalmazásokat inkább 
elutasítják, a rejtőzködők alig-alig élnek az internet adta lehetőségekkel. A befogadók megelégszenek 
az interneten talált lehetőségekkel, eszközként használják az internetet mindennapi offline életük 
támogatására. A tanulók viszonylag széleskörűen igénybe veszik az online kommunikációs 
szolgáltatásokat, előszeretettel használják a webkettes alkalmazásokat, de az igazán extenzív 
felhasználók azok, akiknél alig akad olyan tevékenység, amit ne tudnának online végezni, egyedül az 
informálódásban maradnak le. 
 életkori csoportok 
 15-17 éves 18-29 éves 30-39 éves 40-49 éves 50-59 éves 60+ éves 
informálódók 15,5 18,6 30,3 38,9 43,1 43,6 
rejtőzködők 47,6 30,4 28,8 30 30,8 25,6 
extenzív 
felhasználók 
2,4 7,3 13,2 6,1 4,6 7,7 
tanulók 34,5 28,5 13,2 6,7 5,4 12,8 













7. táblázat: Az interneten kifejtett aktivitás szerint képzett csoportok életkori megoszlása (%) (Csepeli és Prazsák, 2010) 
A százalékos arányokat és az életkori sávokkal alkotott kereszttáblát szemügyre véve feltűnik, hogy 
nem a fiatalok járnak élen az internet nyújtotta lehetőségek kiaknázásában. Ez természetes, ha 
figyelembe vesszük, hogy életkorukból adódóan még nem érdekeltek mindenféle tevékenységben. Az 
internethasználói típusok (klaszterek) megalkotásakor ugyanis olyan főkomponensekre is 
támaszkodtak, mint az üzleti szolgáltatások igénybevétele és az ügyintézés (Csepeli, Prazsák, 2010. 80. 
o.). John Palfrey és Urs Gasser egy olyan felmérést (The Pew Internet & American Life Project, Horrigan, 
2003) idéz, amely szerint az USA felnőtt lakosságának egyharmada technológiai elitnek tekinthető, 
akiknek három ötöde, azaz nagyobb része az X generáció tagja, átlag 36 évesek. Ez az eredmény 
ugyancsak azt húzza alá, hogy a fiatalok még nem extenzív felhasználók. 
Fehér és Hornyák (2010) a digitális bennszülötteken belül új hódítókat, csipegetőket és 
leszakadókat azonosítottak, és még ezeket is tovább bontották, azonban a digitális bevándorlók 
csoportján belül is megkülönböztették azokat, akik régóta használják internetet. Eszerint hogy ki melyik 
csoportba tartozik, nem csupán az életkora, de lehetőségei, érdeklődése, attitűdjei is befolyásolják. 
Magától értetődően az internet születésénél bábáskodtak azok az ún. hódítók, felfedezők, akiknek a 
világháló kialakulását és fejlődését köszönhetjük. A derékhad csak annyira követte a változásokat, 
amennyire megkövetelték tőle a munkahelyén, vagy amennyire magánéletében érdeklődött az új 
technológiák iránt. A kívülrekedtek sem munkájukhoz kötődően, sem egyéni indíttatásból nem kerültek 
közelebb a számítógépekhez és a hálózathoz. A digitális bennszülöttek között aztán fellelhetők az új 
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hódítók (top seeds, architects, kreatívok), a csipegetők (szörfölők, játékosok, bloggerek, szemetelők) 
valamint a leszakadók (elszigeteltek, technofóbok, érdektelenek). A bennszülöttség azonban nem 
jelenti azt, hogy a fiatalabbak veleszületett képességekkel rendelkeznek, csak annyit, hogy a környezet, 
ami őket körülveszi, szüleik és nagyszüleik környezetéhez képest jócskán megváltozott, számukra „a 




4. ábra: A digitális bennszülöttek és digitális bevándorlók alcsoportjai (Fehér és Hornyák, 2010) 
Ságvári Bence (2012) osztályozási rendszere a médiafogyasztáson, kulturális fogyasztáson, a 
kulturális tőkén, társas kapcsolatokon és anyagi státuszon alapult. Ennek megfelelően digitális elitet, 
digitális bennszülötteket, digitális középosztályt, hagyományos tömegkultúra-fogyasztókat és 





5. ábra: A netgeneráció törésvonalai (Ságvári, 2012 alapján) 
Az újabb szakirodalmakban a digitális bennszülötteknek már két csoportja között tesznek 
különbséget (Helsper és Eynon, 2010). Az első nemzedék legkorábbi születését Prensky eredeti 
definíciójának megfelelően 1980-ra továbbra datálják, ám a webkettes eszközök megjelenésével az 
1990 után születettek a digitális bennszülöttek második generációjaként vannak címkézve. A két 
nemzedék közötti különbséget a webkettes világban való eligazodás adja.   
Brown és Czerniewicz (2010) felmérést végeztek a 22 éven aluli hallgatók körében arra 
vonatkozóan is, hogy hány éve használnak IKT eszközöket. A válaszok nyomán következtetni lehet arra, 
hogy a dél-afrikai hallgatók is valóban digitális eszközökkel körülvett módon nőttek-e fel. Az 1767 
válaszadónak mindössze 7%-a vallotta, hogy több mint 15 éves tapasztalata van az IKT eszközökkel, és 
további 19% mondta, hogy közelebbi ismeretsége a digitális eszközökkel 10-15 éves múltra tekint 





6. ábra: 22 év alatti válaszadók IKT eszközökkel kapcsolatos tapasztalatai (években mérve) dél-afrikai egyetemisták 
körében (Brown és Czerniewicz, 2010) 
Érdekes összehasonlításra ad lehetőséget egy olyan vizsgálódás, amely a különböző életkori 
csoportokba tartozó, ám az IKT eszközökkel kapcsolatos tapasztalatok terén azonos kategóriába 
sorolható egyének válaszainak összevetésán alapul (Helsper és Eynon, 2010). 
John Palfrey és Urs Gasser (2008) a digitális nemzedékek médiahasználati szokásai alapján 
alkotókra, kalózokra, agresszorokra, innovátorokra, tanulókra és aktivistákra osztotta fel. A szerzők a 
típusok megalkotásával is elismerték, hogy a digitális bennszülöttek csoportja nem homogén. Brown 
és Czerniewicz (2010) kutatásaik alapján megalapozottnak tartják a fogalom elvetését és a digitális 
állampolgár (digitizen) fogalommal való helyettesítését. Arra hivatkoznak, hogy a digitális 
bennszülötteknek tulajdonított attribútumok valójában egy digitális elitet írnak le.  
John Palfrey és Urs Gasser (2011) azt a feladatot vállalta magára, hogy a Michael Thomas 
szerkesztette Deconstructing Digtial Natives c. tanulmánykötet utolsó tanulmányában újradefiniálják 
a digitális bennszülöttek fogalmát. Három alapvető kritériumot fogalmaznak meg a digitális 
bennszülöttekkel kapcsolatban. Az első a szokásos életkori kérdés, miszerint azok tartozhatnak a 
digitális bennszülöttek közé, akik 1980 után születtek, tehát nem éltek olyan világban, ahol ismeretlen 
lett volna az internet. Arról itt nem esik szó, hogy területileg más és más volt a technológiai színvonal 
a 80-as, 90-es években és az ezredfordulón is. Azonban a következő kritérium már foglalkozik ezzel a 
kérdéssel, méghozzá napjainkban is érvényes módon, amikor is a Föld több mint 7,3 milliárd lakosából 
mindössze 2 milliárd fér hozzá a technológiához. Ezek szerint a hozzáférés is lényeges szempont, 
azonban a harmadik kritérium, ami szerintük a legfontosabb és az előzők folytatása valamint a 
feltételrendszer szigorítása, hogy a digitális bennszülött sokoldalúan képes kezelni a digitális 
technológiát. Ez utóbbi feltételt a digitális írástudással vagy új médiaműveltséggel azonosítják. 
Mindamellett ők is problematikusnak tartják a bennszülött kifejezést amiatt, hogy a digitális írástudás 
egyáltalán nem veleszületett, és a szülőknek valamint az iskolának nagy szerepe van a készségek 
fejlesztésében – a pedagógusoknak is, akiket Prensky digitális bevándorlókként emleget, holott 
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7. ábra: A digitális bennszülöttség egyre szigorúbb követelményei (Palfrey és Gasser, 2011 alapján) 
Mindezek értelmében megfelelően a kutatók célja nem lehet egyszerűen a „digitális bennszülöttek 
mítoszának" fenntartása vagy lerombolása, sokkal inkább a jelenség megértése, a konstrukció 
tartalmának, kialakulásának és formálódásának megismerése. 
 
2.1.4 A digitális nemzedék ismertetőjegyei 
Ha a digitális bennszülöttek pontos definíciójának leírása a cél, akkor a fogalom és jellemzőinek 
kapcsolata két irányból is megközelíthető. Baddeley (2003) a klasszikus elméletet és a 
prototípuselméletet különböztette meg Az emberi emlékezet c. könyvének Tudás c. fejezetében. A 
klasszikus elmélet jóval rigorózusabb, mint a prototípuselmélet, ugyanis alaptétele, hogy „egy elem 
akkor és csakis akkor tekinthető egy fogalom példájának, ha minden szükséges meghatározó jellemző 
megtalálható benne” (Baddeley, 2003. 364. o.). Prensky kritikusainak egy része egy ilyen kritériumlistát 
hiányolt, illetve az abszolút érvényű kritériumok teljesülésének hiányában támadta a fiatalság digitális 
bennszülött kategóriába való sorolását. Míg például a matematikában jól érvényesíthető a klasszikus 
elmélet, nyilvánvalóan a természetes kategóriák esetében nem lehet ennyire egyszerű a helyzet. A 
Prenskyvel polémiát folytató kutatók is beláthatják, hogy a természetes kategóriák – mint amilyenek 
például az embercsoportok – esetében az osztályba sorolás esetén lényegesen nehezebb dolgunk van, 
nem vonatkoztató rájuk olyan egzakt meghatározás, mint a természettudományokban: „Bizonyos 
fogalmak tehát esetleg nagyon hasznosak, de a gyakorlatban lehetetlen őket pontosan és frappánsan 
meghatározni.” (Baddeley, 2003. 365. o.). Eszerint érzékelhetünk az elemek között hasonlóságot, de 
vannak olyan elemek, amelyek több közös jellemzőben osztoznak, és vannak olyanok, amelyek nem 
tipikus tagjai a kategóriának. Azokat az elemeket, amelyek a kategória elemeinek legtöbb közös 
sajátosságával jellemezhetőek, prototipikus tagoknak nevezzük, ezeket azonosíthatjuk a 
legkönnyebben a kategória elemeiként. 
Amennyiben ez utóbbi prototípuselmélet megengedőbb keretein belül szeretnénk definiálni a 
digitális bennszülötteket, akkor célul tűzhetjük ki azt, hogy feltárjuk azokat a sajátosságokat, amelyek 
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mentén a megkérdezettek könnyebben hoznak döntést a digitális bennszülötteket illető 
kategóriatagságról.  
 
8. ábra: A klasszikus elmélet és a prototipikus elmélet (Baddeley, 2003 alapján) 
A digitális bennszülöttek sajátosságait – vagy éppen a velük kapcsolatosan remélt lehetséges 
sajátosságokat – több szerző is leírta (Tapscott, 1998/2001; Howe és Strauss, 2000; Jukes és Dosaj, 
2006), majd részben ezekre az elméleti írásokra, részben saját tapasztalatokra alapozva vagy 
szabadszavas válaszokat kérve más szerzők ismételten megpróbálták feltárni a digitális bennszülöttek 
tulajdonságait (pl. Ramey, 2007, Thompson, 2012). Az alább idézett kutatások többféle kontextusban, 
többféle korosztályban és a digitális technológiával ellátottság különböző fokán álló országokban 
(Hongkong, Dél-Afrika, Izrael, Skócia, Magyarország) kutatták a digitális nemzedék sajátosságait, a 
technológiához való hozzáférésüket, médiahasználati szokásaikat, esetlegesen attitűdjeiket és 
(tanulói) énképüket is. A kutatás célcsoportját gyakorta adták az egyetemi hallgatók, azonban a 
gyermekek hangja sem elhanyagolható a digitális bennszülöttekről való gondolkodásban, hiszen 
egyrészt a technológiai fejlődés mértéke és sebessége nem egyforma ütemben érte el a fent idézett 
országokat, így az alapvetően az USÁ-ban született digitális bennszülött kategóriába tartozó fiatalok 
megjelenésére ezen fejlődő országokban csak későbbi időpontban lehet számítani, másrészt a 
közoktatásban résztvevő tanulók egészen más adatokkal szolgálhatnak a médiahasználattal 









































12-25 évesek ✓ ✓ ✓  
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8. táblázat: A digitális nemzedékkel kapcsolatos néhány kutatás különböző fókuszokkal, módszerekkel és célcsoportokkal 
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Ramey (2007) az ezredfordulósok Howe és Strauss által leírt 7 tulajdonsága mentén vizsgálta az 
egyetemi hallgatók önpercepcióját. Howe és Strauss (2000) azt állítják, hogy a millennium szülöttjei 
egészen mások, mint elődeik, és ezeket a különbségeket 7 jellemzőben ragadják meg: különlegesek, 
védettek, magabiztosak, csapatjátékosok, konvencionálisak, nyomás alatt tartottak és ambiciózusak. 
Leung (2003) Tapscott angolul először 1998-ban megjelent, Digitális gyermekkor c. könyvében 
közölt tulajdonságokra alapozza a netgeneráció jellemzését. A netgeneráció egy-egy attribútumából 
egy-egy skálát készített. Ezek a következők: 
1. Határozott nézetek és a tanuláshoz való jog 
2. Érzelmi nyitottság az interneten 
3. Kutatás és újítás 
4. Az érettség gondja és magabiztosság 
Leung (2003) kutatási kérdése arra irányult, hogy a netgeneráció milyen sajátosságokkal 
azonosítható, illetve ezek a sajátosságok miképpen határozzák meg az internethasználati szokásokat, 
különös tekintettel az internet különböző rabul ejtő funkcióival összefüggésben, mint amilyen a 
tájékozódás, a menekülés, az érzelmek, a szórakozás, a társas kapcsolatok és a társas identitás. Don 
Tapscott 2009-es Grown up digital című könyvében 8 normát írt le, mellyel a netgeneráció 
jellemezhető. Ezek a szabadság, a személyre szabottság, az ellenőrzés (pl. az információk ellenőrzése), 
integritás, együttműködés, szórakozás, sebesség, innováció. 
Kolikant (2010) is arra volt kíváncsi, hogy a 8., 10. és 11. osztályba járó tanulók, különböző hátterű 
és különböző oktatási intézményekből válogatott interjúalanyai  mennyiben látják saját generációjukat 
másnak a megelőző generációkhoz képest, különös tekintettel a tanulás terén adott lehetőségeikre. Az 
interjúkból azt a következtetést vonta le, hogy a tanulók kevésbé érzik magukat hatékonynak a tanulás 
terén az előző nemzedékhez képest, akinek még nem volt lehetősége IKT eszközökkel élni. További 
tanulságként szolgálat, hogy a tanulók kettős életről számoltak be, ugyanis az IKT eszközök iskolai és 
iskolán kívüli használata jelentős mértékben eltér náluk, mennyiségben és minőségben is.  
Helsper és Eynon (2010) tanulmányukban a 2007-es Oxford Internet Survey (OxIS) adataira 
alapozva keresik a választ címükben feltett kérdésükre: hol van a bizonyíték a digitális bennszülöttekkel 
kapcsolatban? Három különböző aspektusból vizsgálódnak, úgy mint az életkor, a tapasztalat és a  
használat széleskörűsége. Az első, és a korábbi irodalmak értelmében legkézenfekvőbb az életkori 
kritérium. A digitális bennszülöttek IKT-ban gazdag környezetben nőttek fel, és soha nem éltek olyan 
világban, ahol ezek az eszközök még nem álltak rendelkezésre. A második szempont a tapasztalat 
kérdése, azaz hogy az internetet használó lakosság körében vannak olyan egyének, akik bár nem IKT 
eszközökkel körülvetten nőttek fel, mégis sok éves tapasztalattal rendelkeznek az IKT eszközök 
használata terén. A harmadik, valójában a másodikkal együtt az első kritériumot feszegető aspektus a 
digitális technológia használatának sokszínűsége, azaz hogy milyen széleskörűen alkalmazzák az 
emberek az eszközök nyújtotta lehetőségeket a mindennapjaikban. Ez a kérdőívben praktikusan úgy 
jelent meg kérdésként, hogy előre megadott 12 féle válaszlehetőség közül mindazon tevékenységeket 
meg kellett jelölni, amelyekben az egyének részt vesznek. Ez Csepeliék (Csepeli és Prazsák, 2010) 
megközelítésében az extenzív használat. A szerzők hangsúlyozzák, hogy kevés az olyan kutatás, amely 
szélesebb spektrumban kutatja a digitális bennszülötteket, és a vizsgálati személyek adatait idősebb 
megkérdezettekével vetné össze. Az idézett kutatás eredményei kimutatták, hogy az eszközhasználat 
és az önhatékonyság erősen korreláltak az életkorral, de a tapasztalat nem. A tanulmány szándéka 
szerint meg szeretné különböztetni az eleve létezőnek vélt digitális bennszülötteket („being”) a 
cselekvő digitális bennszülöttektől („doing”). Piaget elméletére támaszkodva elmondható, hogy a 
fiatalabb korosztály a digitális technológia használatát egy asszimilációs folyamatban sajátítja el, míg 
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az idősebbek egy akkomodációs tanulási folyamatban illesztik az új tudást korábbi, meglévő 
tapasztalataikhoz. A szerzők amellett érvelnek, hogy ha létezik is a tanárok és a tanulók közötti 
szakadék, ezt lehetséges áthidalni.  
A VMR.cool 2009-es felmérés szerint 15-25 éves internetező fiatalok több mint fele gondolja úgy, 
hogy nagy a különbség a saját és szülei generációja között, ezt a fiúk és a legfiatalabb korcsoport inkább 
gondolja így. A kutatás keretében megkérdezték a fiatalokat, hogy mi jellemzi a saját generációjukat. 
A szabadszavas válaszok között a legdominánsabb tulajdonságok a felelőtlen, lusta, meggondolatlan, 
nemtörődöm, nagyképű és beképzelt volt. A főnevek közül a buli, a divat és az alkohol voltak a 
legkiemelkedőbbek. 
 
9. ábra: A digitális nemzedék önjellemzése (VMR.cool 2009 felmérés) 
A generáció jellemzését kérte az ELTE Informatikai Karán tanuló hallgatóktól Abonyi-Tóth Andor is 
(2012). A kérdőív kérdése azt kérte a vizsgálati személyektől, hogy írják le azt a három szót, amely 
leginkább jellemzi a saját korosztályukat. Az öt vezető válasz a szórakozás, az internet, a facebook, a 
lusta és a felelőtlen lett, de megjelent az információéhség és a mobilitás is. A megkérdezettek az 
instrukció szerint ugyan nem saját magukra vonatkozóan válogatták meg a nemzedéki címkéket, 
azonban nyilvánvalóan ők maguk is beletartoznak abba a generációba, amit a fenti módon elég 
negatívan jellemeztek.  
 
10. ábra: Az egyetemi hallgatók generációjukat jellemző válaszaiból alkotott szófelhő (Abonyi-Tóth, 2012) 
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Egyes szerzők szerint az átmenet a Homo typographicus és a Homo interneticus között nem is olyan 
drasztikus (Ong, 1983, idézi Komenczi, 2011), mások viszont jócskán tápláltak illúziókat a „digitális világ 
lehetőség-horizontját és ígéreteit” szem előtt tartva, (Komenczi, 2011. 144. o.). A felnőttek részéről is 
a számos illúziót, melyeket a jövő generációjával kapcsolatban szövögettek, egyfajta csalódás követte, 
a digitális bennszülöttek megkapták az XD-generáció címkét is, jeléül annak, hogy médiahasználatukra 
a szórakozás, a kapcsolattartás, tartalmatlan kommunikáció és játék a jellemző, tehát leginkább 
kommunikátorok és játékosok, és kevéssé tudatos internetfelhasználók, és vajmi kevéssé jelenik meg 
náluk a kreativitás, a tartalomfejlesztés (pl. Fehér és Hornyák; 2010, Ollé, 2013). 
Mentségéül szolgáljon azonban a digitális nemzedéknek, középiskolás fiataloknak, hogy a 
netgenerációnak nincs segítségére az előző nemzedék abban, hogy megtanulja az internetet 
biztonságosan, tudatosan és értelmesen használni. Az önszabályozó és felfedezéses tanulást is 
facilitálni kell, az internet nem veszi és nem is veheti át a pedagógus szerepét. A tanárok felelőssége 
óriási: hagynak-e felnőni egy egész generációt az interneten való eligazodás segítése nélkül. 
2.1.5 A fogalom mulandósága 
Winn (1990) arról ír már a 80-as években, hogy a hagyományos gyermekkort veszélyezteti a média 
és a felnőttek mentalitásának változása, a felelősség elhárítása, és a gyermekek védelmétől a 
gyermekek életre való felkészítésének irányába történő hangsúlyeltolódás. Buckingham (2002) sokkal 
természetesebbnek tartja a változásokat. A felnőttkor és a gyermekkor határvonalának elhalványodása 
mellett megfigyelhető a fiatalok mozaikszerű érettsége (Winn, 1990; Tari, 2011), a testi, a kognitív és 
az emocionális fejlődés szétcsúszása. Zrinszky László (2000) háromféle megközelítést ír le a szülők 
gyermekük médiahasználati szokásaihoz és médiafogyasztásához való jellemző hozzáállásukat, nevelői 
magatartásukat illetően. Az első egyféle ráhagyó nézet, miszerint nem kell és nem is helyes 
beavatkozni a gyerekek médiahasználatába, a második értelmében távol kell tartani a gyermekeket 
mindattól, ami számukra ártalmas lehet, ez utóbbi a következetesen felügyelő nézet, a harmadik a 
liberális nézet, ami szerint a gyermeknevelés egészével kell elérni, hogy a gyerekek növekvő 
önállósággal az értékes tartalmak felé forduljanak. 
Ahogy a fentiekben is látható, a Prensky által bevezetett nemzedéki csoportosítás keltette 
elégedetlenség számos újrakategorizálási kísérletet ihletett. Magát a szerzőt is arra ösztönözte mindez, 
hogy újabb publikációt szenteljen az általa meghonosított fogalmak történeti összefoglalójának. 2011-
ben már 10 éves múltra tekintett vissza a Marc Prensky által bevezetett digitális bennszülöttek/digitális 
bevándorlók fogalompáros. Ennek alkalmából a Michael Thomas szerkesztette Deconstructing Digital 
Natives c. tanulmánykötetben Prensky (2011) kicsit tovább értelmezi a fogalmakat, hiszen előre nem 
látott módon rengeteg lelkes támogatót szerzett, ugyanakkor heves ellenszenvet is ébresztett sok-sok 
kutatóban és gondolkodóban.  
A bennszülött/bevándorló megnevezésekkel azokat a sokak által megfigyelt generációs 
különbségeket szerette volna megragadni, amelyek a 21. század fordulóján a digitális technológiákkal 
kapcsolatos attitűdökre vonatkoznak. A metafora sikerét bizonyítja a köztudatba való bekerülése 
mellett az is, hogy Rupert Murdoch és Bill Gates is hivatkoztak rá beszédeikben, valamint a Harvardon 
egy külön intézetet alapítottak a digitális bennszülöttek tanulmányozására. A nagy nyilvánosság 
természetes következménye volt, hogy támadások érték Prenskyt, elkezdték vitatni a fogalmak pontos 
jelentését, az elmélet tudományos megalapozottságának hiányát, a digitális bennszülöttek névvel 
„illethető" egyének legkorábbi születési évét. Sokan elfogadhatatlannak tartották az általánosítást, 
Prensky metaforái azonban a laikusok számára jól használhatónak bizonyultak. A csoportosítás és a 
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kategóriákhoz társuló sztereotípiahalmaz az emberek számára egy olyan érzést artikulált, amelyet 
sokan, sokfelé éreztek – és éreznek mind a mai napig, figyelve a saját és a gyerekek hozzáállását az 
újabb és újabb technológiai vívmányokhoz. Nem elsősorban képességbeli fölényről van szó tehát, még 
csak nem is ismeretekről, hiszen a gyerekeket nem érdekli általában, hogy hogyan működik a 
számítógép, az a fontos, hogy használni merik és tudják. A digitális bennszülött és digitális bevándorló 
felosztás funkciót tölt be, olyan sztereotípia, amely segíti a világban való eligazodást. Ugyanakkor sokan 
nem szívesen ismerik el, de Prensky fogalompárosa nyilvánvalóan élénkítette is a tudományos 
kutatásokat. Az ellenérzések akkor lettek hevesebbek, amikor a laikusok körében is – a magukra 
ismerés örömében – futótűzként terjedt a kifejezés, de hogy sokan szó szerint vették a metaforát, 
számos bonyodalomhoz vezetett. Más a köznyelvben használni egy kifejezést, és más, amikor 
tudományos igénnyel szeretnék vizsgálni a kutatók. A tudósok általában nem örülnek a köznyelvbe 
átment, ezáltal módosult/torzult jelentésű szakkifejezéseknek. Prenksy tanulmánya éppen a metafora 
korlátaival foglalkozik, de nem egy az egyben a cáfolata vagy visszavonása, inkább a felmerült 
kérdésekre, megjegyzésekre és kritikákra való reflektálás. 
Logikus kérdésként merült fel, hogy melyik évre datálható a digitális bennszülöttek feltűnése, 
csakhogy Prensky szerint ez nem valami mágikus esemény. Ez persze nem egy egzakt válasz, de nehéz 
is lenne egy ilyet adni, hiszen sok-sok különböző emberről van szó. Mások azt kifogásolták, hogy a 
digitális bennszülött kifejezés lealacsonyító, megint mások úgy találták, hogy a digitális bevándorló 
kifejezés az. A legnagyobb és legabszurdabb félreértés Prensky szerint az a feltevés vagy 
félremagyarázás, hogy a digitális bennszülött személy, csak azért, mert egy bizonyos dátum után 
született, magától értetődően mindent tud a digitális technológiáról. A szó szerinti értelmezés hívei 
amint olyan fiatallal találkoztak, aki nem tudott megoldani egy számítógéppel kapcsolatos, akár 
egyszerűnek is mondható feladatot (pl. visszakeresni egy már elmentett fájlt), ezek után joggal érezték 
magukat becsapva, és aztán megállapították, hogy a digitális bennszülöttekről szóló elmélet csak egy 
mítosz. A digitális bennszülöttek és digitális bevándorlók közötti különbség Prensky meglátása szerint 
inkább a kultúrában keresendő. A fiatalok komfortosabban, otthonosabban bánnak a digitális 
technológiával, számukra könnyűnek, hasznosnak, szórakoztatónak tűnik, nem pedig valami 
erőfeszítést igénylő tevékenységnek. Ez nem jelenti azt mégsem, hogy mindent tudnak vagy 
tudni akarnak. A használat természetes és intuitív, nem tudásról van szó. A szerző saját 5 éves fiát 
hozza fel példaként, aki reményei szerint még kevesebbet tud a digitális technológiáról, mint ő, de 
akitől gyakran el lehet lesni egy-egy trükköt vagy „útlevágást". Van egy kritika, amit azonban Prensky 
is jogosnak vél. A digitális bennszülött/bevándorló felosztás felmentést is adhat sokaknak, amiért nem 
értik meg a másik felet. Prensky szándéka szerint nem a különbségeket akarta elmélyíteni, inkább csak 
tudatosítani, hogy megkönnyítse a generációk közötti kommunikációt. 
A digitális bennszülött és digitális bevándorló kifejezéseknek magától értetődően van egy 
úgynevezett szavatossági ideje, minőségüket nem őrzik, nem őrizhetik meg korlátlan ideig. Tekintetbe 
véve a demográfiai adatokat és a digitális technológia terjedését egyszer univerzális lesz a 
bennszülöttség. Egy idő után nem lesz értelme a digitális bennszülött/digitális bevándorló 
megkülönböztetésnek, ám ez megint csak visszavezet ahhoz a kérdéshez, hogy milyen készségeket, 
képességeket, milyen mennyiségű és minőségű eszközhasználatot tulajdonítunk egy „igazi" digitális 
bennszülöttnek. Prensky ehelyett szeretné életbe léptetni a digitális bölcs fogalmát. Kritikusai szerint 
ez ugyancsak determinisztikus fogalom, hiszen egy visszautasíthatatlan imperatívusz a digitális világ 
elfogadására és annak vérkeringésébe való bekapcsolódásába (Jones, 2011). Prensky szerint a digitális 
technológia nem csak okosabbá, de bölcsebbé is tesz. A digitális bölcsesség kettős fogalom, egyrészt 
vonatkozik arra a bölcsességre, ami a digitális technológia használatának következtében keletkezik 
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azáltal, hogy kognitív erőhöz férünk hozzá a velünk született befogadóképességet felülmúlva, és 
vonatkozik arra a bölcsességre, hogy képességeinket a technológia körültekintő használatával 
bontakoztassuk ki. A digitális technológia által új szintre emelkedhet az emberi bölcsesség (kollektív 
múlt, összeadódó tapasztalat) a tudásmegosztásnak és a közösségi ellenőrzésnek köszönhetően. 
A homo sapiens digital Prensky (2011) szerint két tekintetben különbözik a maitól. Egyrészt a humán 
lét integráns részeként fogja fel a digitális fejlődést, másrészt digitális bölcs, azaz veleszületett 
képességeit a digitális technológia segítségével fokozza és teljesíti ki, úgy használja a technológiát, hogy 





A digitális nemzedék nevezéktanának sokszínűsége, a keletkezett írások számossága mind-mind 
amellett vonultatható fel bizonyítékként, hogy a napjainkban zajló generációváltás és a digitális 
technológia térnyerése és hihetetlen sebességű fejlődése szorosan összefonódik. A digitális nemzedéki 
olyan besorolás, amely bizonyos vonások, jellemzők és preferenciák mentén hasonlónak állít be egy 
egész nemzedéket, elsősorban a technológia nyújtotta lehetőségeknek köszönhetően. A digitális 
bennszülött metafora, mely a laikusok körében is népszerűnek bizonyult, a nemzedéki különbségeket 
felnagyító, a nemzedéken belüli különbségeket elhalványító felfogásként került be a pedagógiai 
köztudatba is. A metaforára azonban, melynek igazságtartalmát példákkal és ellenpéldákkal kívánták 
alátámasztani illetve cáfolni, érdemes más szemmel is tekinteni. Ha úgy értelmezzük mint egy újabb 
gyermekkorfelfogást, vagyis egy társadalmi konstrukciót, akkor neveléstudománnyal foglalkozó 
kutatóként nem a cáfolatán vagy bizonygatásán kell dolgozunk, hanem sokkal inkább azt kell 
vizsgálnunk, hogy hogyan működik.  
Az ember észlelése nem független a vágyaitól, szándékaitól, indítékaitól, félelmeitől, előítéleteitől, 
amelyek szisztematikusan szűrik és átalakítják a külvilágból származó ingereket. A társas interakciók 
során, mint amilyen az iskolai oktatás, a másik ember észlelése kulcsfontosságú. A személyek 
percipiálásában lényeges szempont a csoporttagságuk. A társas kategorizáció nagy hármasába tartozik 
a nem, az életkor és a rassz. Vizsgálatomban egyértelműen az életkor a meghatározó vizsgálódási 
szempont, valamint az életkorhoz – nemzedéki hovatartozáshoz – rendelt tulajdonságok. Ezen 
tulajdonságok akár önbeteljesítő jóslatként is működhetnek, ezért aztán lényeges, hogy feltárjuk őket. 
Ha a csoportok észlelése irányítja a társas interakciókat, akkor ez elmondható az iskolai oktatásról, 
tanárok és tanulók viszonyáról is. Érdemes tudatosítani azokat a pozitív vagy negatív előítéleteket, 
amelyek a technológiát használó fiatalságot övezik, illetve megvizsgálni, ők maguk mikkel tudnak 
azonosulni. A Helsper és Eynon (2010) megközelítésében eleve létezőnek vélt digitális bennszülötteket 
(„being”) a cselekvő digitális bennszülöttektől („doing”) való megkülönböztetésen túl ezért bevezetek 
egy olyan kategóriát, amelynek kritériuma a digitális bennszülöttséggel való azonosulás („engaging”), 
azaz hogy az egyének azonosulnak-e a digitális bennszülöttség nemzedéki címkéjével. Az ő 
identitásuknak része a digitális bennszülöttség, amelyhez feltételezhetően olyan szokások, 
preferenciák és attitűdök is társulnak, amelyekről a szakirodalom mint az egész nemzedékre jellemző 
sajátosságokról ír.  
Az attitűd azonban nem feltétlenül jár együtt képességekkel, bár a társadalmi változások azt jelzik, 
ezekre a képességekre szükség van. A digitális tanulói jellemzők, a digitális kompetencia és a 21. századi 




2.2 Digitális tanulói jellemzők és digitális kompetencia 
A tipikus jellemzők, tulajdonságok, személyiségjegyeken túl az alábbiakban a tanulással 
kapcsolatos preferenciákat vesszük górcső alá, melyek Prensky és a vele egy véleményen lévők szerint 
is a technológiai fejlődés elmaradhatatlan velejárói, majd pedig áttérünk a deskriptív sajátosságokról 
a preskiptív jellegű elvárásokra, amelyek a 21. századi tanulóval kapcsolatban felmerülnek, magukba 
foglalva a digitális kompetenciát is. 
2.2.1 Digitális tanulói jellemzők 
2.2.2.1. Felgyorsuló információfeldolgozás versus hagyományos sebesség 
Az információmennyiség megsokszorozódásának lehetünk tanúi a 21. században, ami kérdéseket 
vet fel az információ feldolgozásával és kezelésével kapcsolatban. Míg a tanulás szempontjából a 
feldolgozás mélysége vagy felszínessége kedvelt terület, addig a viselkedéstanban a FOMO (Fear of 
Missing Out), vagyis a félelem a valamiből való lemaradásról jelensége foglalkoztatja a kutatókat 
(Przybylski és mtsai, 2013). 
Mivel a tanulók egyik igen kedvelt információforrása az internet, azon belül is a keresőmotorok, 
leginkább a Google-t értve ezalatt, több modellt is kidolgoztak arra, hogy az online tartalmak 
hitelességének felhasználók általi vizsgálata hogyan is zajlik. Wathen and Burkell (2002, idézi Hargittai, 
Fullerton, Menchen-Trevino és Thomas, 2010) azt az álláspontot képviselik, hogy az online források 
hitelességének megítélése két szakaszban történik. A felhasználók először is a talált forrás felületének 
egyes tulajdonságait veszik górcső alá, úgy mint a designt, a betűtípusokat, a honlap felépítését, 
egészen az apró részletekig. Ha a képi megjelenés találkozik a felhasználó elvárásaival, jöhet a második 
szakasz: a forrás tartalmának értékelése. Ekkor már az információ pontossága, helytállósága a vizsgálat 
tárgya. Fritch és Cromwell (2001, idézi Hargittai és mtsai, 2010) szerint az információ értékelése 
szempontjából a hitelesség és a minőség egyaránt latba esik, a felhasználók a formátumra éppúgy 
odafigyelnek, mint a hely és a szerző hitelességére, esetleges intézményi hátterére. Ezek a modellek 
nem foglalják magukban azt a folyamatot, ahogyan a tanulók az információkra rákeresnek. 
A gyors szkennelés sok információ esetén lehet adaptív stratégia, legalábbis egy semlegesen 
értékelhető változás az információfeldolgozásban, ha azt a megfelelő forrás kiválasztása után 
megfelelő minőségű feldolgozás követi, ugyanakkor természetesen egyértelműen kockázata is van. A 
felületes információfeldolgozás, mely nem feltétlenül a szövegértési készségek gyengeségének 
tudható be, nemcsak az iskolai teljesítmény szempontjából veszélyezteti a tanulók előmenetelét, de 
megnöveli annak esélyét, hogy rosszul informáltak, könnyen manipulálhatóak lesznek, és nem tudnak 
előkészített döntéseket hozni. A tanulóknak szükségük van az elmélyedést igényelő feladatokra is. 
Fenyő D. György (2011) tanulmányában összehasonlítja a hagyományos olvasást a digitális kor újabb 
olvasási tendenciáival. Ezek közé tartozik a szimultán történő információfeldolgozás (több forrás 
együttes használata, amelyek egymástól akár teljesen függetlenek is lehetnek, például chatelés és 
cikkolvasás), a képi információk feldúsulása és előtérbe kerülése, az egyedi elemekre koncentrálás, 
célzott, ugrásszerű keresés és olvasás (például a keresőkifejezések, kulcsszavak, Ctrl+F használata) 




Hagyományos olvasás Olvasás a digitális korban 
lineáris szimultán 
verbális képi 
globális egyedi elemekre koncentráló 
strukturális ugrásszerű 
értelmező, intencionális a felhasználóra koncentráló 
11. ábra: A hagyományos és a digitális korban való olvasás jellemzői (Fenyő, 2011) 
Az internetes oldalak összekapcsoltságuk révén támogatják a véletlenszerű hozzáférést, szemben 
az iskolában tapasztalt lépésről lépésre történő haladással, amikor is a tananyag kitérők nélkül, 
feldolgozása közben a lineáris olvasás elvei érvényesülnek. A hiperlinkek útján azonban a felhasználók 
nem csak újabb weboldalakra, újabb forrásokhoz juthatnak, hanem az olvasást megszakítva szöveget 
és akár modalitást is válthatnak, az információgyűjtés alternatív útvonalait járhatják be. 
Csíkos Csaba (2007. 76. o.) idézi a finn oktatási rendszer egyik 2004-es alaptantervi célját, miszerint 
a tanulók „tanulják meg a megfelelő olvasási mód kiválasztását különböző célokhoz”. Ez a cél is 
alátámasztja annak fontosságát, hogy különböző olvasási módok léteznek, és ezek adaptívan 
működtethetők, a siker kulcsa a szituáció felismerése és a hozzá tartozó olvasási mód kiválasztása. 
Nincs szó tehát arról, hogy valamelyik a másiknál jobb volna, vagy valamiféle átmenetnek volnánk 
tanúi, és a hagyományosból a digitális korbeli olvasás felé tartunk, végképp hátat fordítva a 
hagyományos, lineáris, verbális, globális, strukturális, értelmező olvasásnak. 
2.2.2.2. Multitasking versus egy feladatra történő összpontosítás 
A digitális bennszülöttek fogalma körüli közmegegyezés szintén jellemzőnek tartja a 
multitaskingot, amit Palfrey és Gasser (2011) inkább switch-taskingnak neveznek, hangsúlyozva, hogy 
nem párhuzamos tevékenységvégzésről, hanem gyors váltásokról, átkapcsolásokról van inkább szó. 
Schulmeister ugyanígy (2009. 117-119. o.) hangsúlyozza, hogy meg kell különböztetni a valóban 
szimultán végzett tevékenységeket azoktól, amelyeket egymás utáni szekvenciákban hajtunk végre. 
Junco és Cotten (2011) vizsgálata szerint a tanulás közben végzett facebookozás és szöveges 
üzenetküldés negatívan befolyásolja a tanulók teljesítményét. Számos kutatást említenek a kognitív 
pszichológia köréből, amelyek alátámasztják azt az állítást, mely szerint „a humán 
információfeldolgozás elégtelen hatásfokú azokban az esetekben, amikor különböző input forrásokból 
érkező információkkal egyidejűleg kell párhuzamosan feladatokat végezni”. Ophir és munkatársai 
(Ophir, Nass és Wagner, 2009) kutatási eredményei alapján is elmondható, hogy akire jobban jellemző 
a multitasking, zavaróbbnak találja a feladatvégzés közben az elterelő ingereket. A hatékonyság 
rovására mehet a multitasking, hiszen a feladatok elvégzése több időbe telhet (Bowman, Levine, Waite 
és Gendron, 2010 idézi Thompson, 2012. 13. o.), és a multitasking rosszabb emlékezeti teljesítménnyel 
is együtt járhat (Hembrooke és Gay, 2003, idézi Thompson, 2012. 13. o.). A multitaskingot 
összefüggésbe hozzák a kognitív túlterheltséggel is (cognitive overload), melyet Palfrey és Gasser 
(2011) is a digitális kor egyik veszélyeként jegyeznek. 
2.2.2.3. Grafikus elemek versus szövegek, képzelőerő versus valóság 
Azáltal, hogy a képek rögzítése, előállítása, sokszorosítása, illetve terjesztése a 20. és a 21. 
században lényegesen egyszerűbb, olcsóbb és széles körben elérhető lett, a szövegek dominálta 
sajtótermékek, könyvek és lexikonok, melyek a műveltség közvetítése mellett a mindennapi 
tájékozódás forrásaiként is szolgáltak, megteltek képekkel. A taneszközök technikatörténeti alapon 
37 
 
történő csoportosításában a harmadik és negyedik generációban jelennek meg olyan eszközök, 
amelyek közvetítők az auditív, vizuális és audiovizuális eszközök, illetve az interaktív média és a digitális 
taneszközök (Schwamm, 1963, idézi Petriné, 2003). Nyíri Kristóf (2008. 29. o.) Gottfried Boehmöt idézi, 
amikor az „ikonikus fordulat” terminussal a kép újbóli előtérbe kerülését írja le. 
Az iskolai oktatás és a számítógépes játékok világát összehasonlítva markáns különbségeket 
fogalmazhatunk meg (Bessenyei, 2010), ami ugyan nem meglepő, ám mégiscsak elgondolkodtató 
atekintetben, hogy az erőfeszítéseket rendszeresen és gyakran jutalmazó, azonnali visszajelzéseket 
nyújtó, a tanulók teljesítménymotivációjára erősen építő játékok elemi elgondolásai tulajdonképpen 
jól működtethetőek lennének az iskolai tanulás során is. A játékosítás, vagyis a gamifikation mint 
oktatási trend, kiemelt szerepben tűnik fel a 2014-es Horizon Jelentésben3. A jelentés évről évre 
megjelenik, hogy összesítse azokat a kihívásokat és technológiai fejleményeket, amelyek feltehetőleg 
hatással lesznek az iskolai oktatási rendszerekre, és azt jósolja, hogy ez a trend két-három éven belül 
eléri az iskolákat. 
2.2.2.4. Aktív versus passzív, egyéni versus társas 
A passzivitásra kárhoztató televízió helyett a digitális technológia, különösen a web 2.0 
korszakában lehetőséget ad arra, hogy a felhasználók interaktívan használják a médiát, és szimpla 
tartalomfogyasztókból tartalom-előállítókká avanzsáljanak. Tapscott (1998/2001) a nemzedéki 
különbségeket abban is megragadhatónak látta, hogy míg a netgeneráció szüleinek korosztálya a 
televíziók előtt serdült fel, és kanapékrumpli volt a csúfnevük, addig az internet teret enged az egyéni 
érdeklődésnek, a kommunikációnak, az alkotásnak, önkifejezésnek és az önálló kezdeményezéseknek, 
vállalkozásoknak. Bár az internet könnyen lehetővé teszi a tartalom-előállítást, mint részvételt, 
hozzájárulást vagy önkifejezést, a számos egyéb kínált tevékenység mellett ez is csak egyféle 
internethasználati motívum. Palfrey és Gasser (2008) a digitális nemzedéken belül gyakorlatilag külön 
csoportnak, szubkultúrának titulálta az alkotókat (Creators).  
A divatosnak számító prosumer kifejezés az angol produce (termel) és a consume (fogyaszt) szavak 
találkozásából ered, amellyel ma azokat a felhasználókat illetik, akik az internetes tartalom-előállítás 
révén hozzájárulnak a neten található tartalmakhoz (Csepeli és Prazsák, 2010). Csepeli és Prazsák 
(2010) beszámolnak róla, hogy a hazai, felnőtt internetező lakosság körében folytatott felmérésben a 
válaszadók arra a kérdésre, hogy kitől függ a magyar nyelvű elérhetősége az interneten, leginkább a 
tartalom-előállító vállalkozásokat, a kulturális kormányzatot és az alkotókat nevezték meg. 





12. ábra: A magyar nyelvű tartalmak elérhetőségéért felelős aktorok (Csepeli és Prazsák, 2010) 
A szakirodalom által negyedik tanuláselméletként (Kulcsár, 2009) is emlegetett konnektivizmus az 
egyének összekapcsoltságán alapul. Ez a megközelítés erősen számol a felhasználók közötti információ- 
és tartalomcserével, tudásmegosztással és élénk kommunikációval. A kollaboratív tanulást lehetővé 
tévő eszközök számos módon támogatják az információmegosztást, tartalom-előállítást és 
kommunikációt. A együttműködés és a kommunikáció nem csak az internet adta lehetőségként, de 
munkaerő-piaci elvárásként is megjelenik, az OECD 2015-ös PISA felmérésének egyik kiemelt területe 
a problémamegoldás és a kollaboratív munka lesz (OECD, 2013).  
2.2.2.5. A technológia mint barát versus a technológia mint ellenség 
Nem csak a digitális bennszülöttek létezését vonták kétségbe, de azt is megkérdőjelezték, hogy a 
technológia a tanuláshoz elengedhetetlen feltétel volna (Bennett és Maton, 2011). Palfrey és Gasser 
(2011) a lehetőségeket és veszélyeket egyaránt mérlegre téve néhány problémát is azonosítanak a 
fiatalok médiahasználatával kapcsolatban, melyeket részletezve azok kihívásokká nemesülnek: az 
internetbiztonság, a magánszféra védelme, a szellemi tulajdon és az információs túlterheltség. A 
szerzők megállapítják, hogy valóban a fiatalok és a gyerekek a legkiszolgáltatottabbak, de sokszor 
jobban értenek az adatbiztonsági beállításokhoz, mint az idősebbek, különösen, ha a szüleik, a tanáraik 
vagy más tekintélyszemélyek elől kell elrejteniük tevékenységeiket. A magánszféra értelmezése is 
valóban nagymértékben átalakulóban van. A szellemi tulajdon fogalmával nem igazán vannak 
tisztában, de az illegális zeneletöltéssel kapcsolatban tudatában vannak annak, hogy törvénysértést 
követnek el – de hát mindenki így tesz, az idősebbeket is beleértve. A származékos művek 
létrehozásával kapcsolatban nem gondolják, hogy valamilyen szabályba ütköznének. A kreativitás és a 
tartalommegosztáson alapuló közösségek tudják ezeket a kérdéseket a legkönnyebben áthidalni. Az 
információs túlterheltséget egyetlen mondattal fogalmazzák át a szerzők áldássá, az információk 
tömegéhez való hozzáférés kegyelmi állapotává, és azt jegyzik meg, hogy ezek szűrésére és 
értékelésére ugyanúgy készségeket kell tudni kifejleszteni, mint a források felkutatásához. Az 
interneten a felhasználók által választott oldalak azonban közel sem olyan egyértelműen vezetnek 
sikerre, legyen szó akár érdeklődés alapján választott témáról, vagy iskolai feladat teljesítéséről. 














Kitől függ a magyar nyelvű tartalmak elérhetősége?
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Warschauer (2004) a 4 MS modellje alapján négyféle csapdát különböztet meg, amelyek csak az 
információ forrásának körültekintő értékelésével kerülhetők el: 
1. Az információ elavult. Sok honlap egyáltalán nem frissül, így a rajta található információk 
érvényüket veszthetik. 
2. Az információ félrevezető. Szövegkörnyezetből kiragadva, nem szándékos módon. 
3. Az információ szándékosan félrevezető, manipulatív. 
4. Az információ leginkább fölösleges, nehezen hozzáférhető.  
Thompson (2012) eredményei alapján a digitális tanulói jellemzők az alábbi táblázatban 
feltüntetettek szerint vannak jelen az általa vizsgált egyetemistáknál. A magasabb értékek utalnak arra, 
hogy a digitális tanulói jellemzők lennének a dominánsak. A nyolcfokú skálán kell értelmezni az 
átlagokat és szórásokat. A legjellemzőbb vonás az internetes gyors keresés preferenciája (5,36-os 
átlag), szemben a lassabb, módszeres, több hasonló keresőkifejezéssel operáló kereséssel. A második 
legmagasabb átlagot a technológia tanulás szempontjából való szükségességének érzése kapta (4,86-
os átlag). A harmadik helyezett egyben az utolsó is azon jellemzők közül, amelyek az 1-8-ig terjedő 
skála 4,5-ös közepénél magasabb átlaggal írható le, ez azt a tendenciát jelzi, hogy a tanulók szívesebben 
keresik meg azonnal a választ a felmerülő kérdéseikre.  
A digitális tanulói jellemzők önmagukban nem feltétlenül jelentenek sem nagyobb hatékonyságot, 
sem nagyobb jártasságot a digitális komptenciát illetően. Thompson (2012) éppen emiatt kifejlesztett 
egy másik skálát is, mely a digitális tanulói jellemzőkre építve a hatékony tanulási szokásokat veszi 
górcső alá. A kétpólusú válaszlehetőségek közül egyértelműen vannak jobban és kevésbé célravezető 




 Digitális versus hagyományos tanuló jellemzők Átlag Szórás 
Hogyan olvasol egy könyvet vagy nyomtatott szöveget, ha igazán érdekel? 3,66 1,80 
Hogyan olvasol az interneten, ha igazán érdekel? 4,10 1,86 
Hogyan keresel akkor, amikor olyasmiről tanulsz az interneten, ami igazán 
érdekel? 
5,36 2,04 
Mennyire jellemző, hogy mást is csinálsz párhuzamosan akkor, amikor olyasmit 
olvasol vagy tanulsz, ami igazán érdekel? 
3,98 2,15 
Hogyan osztod meg a figyelmedet akkor, amikor olyasmit olvasol, ami igazán 
érdekel, és az szöveget és képet is tartalmaz? 
3,99 1,78 
Hogyan jársz el akkor, amikor egy igazán érdekes weboldalt olvasol, ami sok 
linket, külső hivatkozást tartalmaz? 
2,67 2,02 
Mit teszel, amikor felmerül benned egy kérdés azzal kapcsolatban, amit olvasol, 
és ami igazán érdekel? 
4,61 2,34 
Hogyan fejted ki a gondolataidat akkor, amikor olyasmiről magyarázol, ami 
igazán érdekel? 
4,23 2,36 
Milyen gyakran keresed a kapcsolatot a barátaiddal bármilyen formában akkor, 
amikor olyasmit olvasol vagy tanulsz, ami igazán érdekel? 
4,09 1,83 
Inkább egyedül szeretsz tanulni vagy inkább a barátaiddal, amikor olyasmit 
tanulsz, ami igazán érdekel? 
3,19 1,72 
Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, akkor inkább azt szereted, hogyha el 
vagy látva információkkal vagy inkább magad szeretsz utánajárni az 
információknak? 
2,90 1,80 
Mennyire lehet szórakoztató az, amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel? 3,97 1,81 
Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, de aminek csak később lesz haszna, 
hogyan küzdesz meg azzal, ha mégis egy unalmasabb részhez érkezel? 
3,14 1,72 
Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, mit szólnál olyan leckékhez, 
amelyek a számítógépes játékokhoz hasonló környezetben "játszódnának"? 
3,33 1,99 
Mennyire segít neked a technológia a tanulásban, amikor olyasmit tanulsz, ami 
igazán érdekel? 
4,86 1,75 
9. táblázat: Digitális versus hagyományos tanulói jellemzők (Thompson, 2012) 
Ezen skálák felvétele saját bevalláson alapulnak, és nem mérnek teljesítményt, így nem 
tekinthetjük úgy, hogy kiválthatnánk általuk egy digitáliskompetencia-tesztet, mely egy olyan összetett 




2.2.2 Digitális kompetencia 
Lakkala, Ilomäki és Kantosalo még néhány évvel ezelőtt is azt írták a digitális kompetenciáról szóló 
összefoglaló tanulmányukban, hogy a digitális kompetencia egy formálódó koncepció (2011). 
Megközelíthető egyrészről mint egy tudományosan vizsgálható kérdés, az e téren elért eredményeket 
kutatásokkal alátámasztva, másrészt felfogható egy normatív elképzelésként is, hiszen a gazdasági 
versenyképesség fokozásához vagy megőrzéséhez a digitális kompetencia fejlesztése egyben politikai 
szándék is. A digitális kompetenciát és a digitális írástudást szinonimaként is használják. A szerzők 
megvizsgálják a digitális kompetenciához kapcsolódó tudományterületeket, és mintegy a koncepció 
forrásvidékeként jelenítik meg a médiatudományokat, a médianevelést, a számítógép-tudományt, az 
olvasástudományt és a könyvtártudományt. 
 
 
13. ábra: A digitális kompetencia, határterületek, diszciplínák (Lakkala és mtsai, 2011) 
 
A digitális bennszülöttek jellemzésére használt deskriptív jellegű sajátosságok empirikusan 
nehezen bizonyíthatók, túlontúl általánosítóak és olykor messianisztikus szándékúak. Jól 
használhatóak viszont azok a preskriptív jellegű követelmények, kompetenciák és készségek, 
amelyekről nem csak szakirodalomi összefoglalókban olvashatunk, hanem a munkaerő-piaci 
elvárásokat tükröző dokumentumokban is. Egyesek megkockáztatják, hogy a digitális írástudás az 
írástudás (írás-olvasás) és a számolási készségek mellett a harmadik alapkészség (Costa, 2011. 89. o.). 
Bawden (2008) a digitális írástudás fogalmának tisztázásának külön fejezetet szentelt egy a digitális 
írástudásról szóló tanulmánykötetben. Paul Gilsterig vezeti vissza a fogalom történetét, 1997-ig 
(Gilster, 1997). Az idézett szerző a digitális írástudást egyszerűen a digitális kor írástudásának tartotta, 
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a digitális írástudókat pedig olyan emberekként jellemezte, akik képesek különböző digitális 
forrásokból információkat nyerni, értelmezni és használni. Ebben a definícióban még nyoma sincs 
kompetenciáknak, képességlistáknak vagy szükséges attitűdöknek, és bár a szókapcsolat az 
irodalomban korábban is fellelhető, még korántsem ilyen jelentéssel. Míg egyesek (Lanham, 1995, 
idézi Bawden, 2008) inkább az új reprezentációs formát hangsúlyozták, addig mások (Eshet, 2002, idézi 
Bawden, 2008) kevesellték a digitális források hatékony használatát, és egy egészen új 
gondolkodásmódot is társítottak a fogalomhoz. A csupán a technikai képességekre szorítkozó fogalom-
meghatározás szűkösnek bizonyult.  
 
14. ábra: A digitális kompetencia definíciójának különféle területei (Bawden, 2008) 
A digitális kompetencia szakirodalomban fellelhető definíciójának összetevőit elemezve arra 
jutottak (Bawden, 2008), hogy az általában 5 különféle területet érint, magába foglalva: 
1) a tanulási területeket, amely alatt ismereteket, képességeket, attitűdöket, stratégiákat, 
értékeket és tudatosságot értünk; 
2) az eszközöket, amelyekkel a tanulás történik, ezek különféle IKT eszközök lehetnek, melyek a 
hozzáférés zálogai; 
3) a kompetenciaterületeket, amelyek a feladatvégzés közben fejleszthetőek, és amelyekhez 
valóban kihívást jelentő és módszertanilag releváns tevékenységeket kell tervezni; 
4) a módokat, azaz azokat a módhatározókat, amelyek az eszközhasználat minőségi jelzői;  
5) a célokat, amelyek az eszközhasználatpt motiváló különböző meghatározó tényezők. 
A SCONUL (az egyesült királysági Society of College, National and University Libraries, idézi 
Bawden, 2008) 2006-ban hét aspektusát („seven pillars model”) különböztette meg a digitális 
írástudásnak, mely egy műveletsort is alkot, az információhiány felismerésétől a szintézisteremtésig és 
az alkotásig: 
1. az információigény felismerése 
2. azoknak a helyeknek a megkülönböztetése, ahol az információhiány bekövetkezett 
3. stratégiák kidolgozása az információhiány lokalizálása érdekében 
4. lokalizálás és hozzáférés az információhoz 
5. összehasonlítás és értékelés 
6. rendezés, alkalmazás és kommunikálás 
7. szintézisteremtés és alkotás 
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Más megközelítésben Pegrum (2011) a különféle digitális műveltségek egész sorát vonultatja fel 
tanulmányában. A műveltségek leírásához négy fókuszt használ, úgy mint a nyelvet, az információt, a 
kapcsolatokat és a remixet. A digitális írástudást különféle egymás mellett létező, többszörös 
műveltségekre bontja. Vannak olyan képességek, amelyek elsősorban nem a digitális világhoz 
kötődnek, mégis annak eszközeivel jól fejleszthetőek. Példaként hozza fel, hogy ilyen képesség tisztán 
kommunikálni, érvelni, fenntartani az olvasók figyelmét, szabatosan fogalmazni vagy másokkal 
együttműködni. A nyelvhez kapcsolódó műveltségek közül kiemeli a nyomtatott anyagokkal 
kapcsolatos műveltséget (print literacy), amelynek online környezetben is van létjogosultsága. Ugyan 
az internet mint könyvtár szemlélet messze meghaladott, mégis vannak olyan szövegek, akár egy 
Wikipédia-szócikk is ilyen lehet, amit hasonló technikákkal dolgozunk fel, mint egy nyomtatott 
szöveget. A szövegalkotással kapcsolatos műveltségbe (texting literacy) beletartozik a különböző 
szlengek, idiómák használata, a regiszterválasztással is összefüggésben. A sor számos egyéb 
műveltséggel folytatódik: a különböző csatornákhoz is rendel egy-egy műveltségfélét (multiliteracies), 
vizuális, audio- és videoformátumokkal kapcsolatban, ahogy megkülönbözteti a hipertextekkel 
kapcsolatos műveltséget is (hypertext literacy). A nyelvvel kapcsolatos műveltségek között foglal helyet 
a kódolási műveltség (code literacy) és a technológiai szintúgy (technological). 
Az információhoz kötődő műveltségek közé sorolható a keresési (search literacy), a címkézési 
(tagging literacy), az információs (information literacy), a szűrési (filtering literacy) és a figyelmi 
(attention literacy) műveltség. A keresési műveltség a keresőmotorok megfelelő használatát, 
működésük alapelveinek megértését, illetve az összetett keresés, logikai operátorok ismeretét jelenti. 
Az információs műveltség az információ eredetével, a szerzőség vizsgálatával hozható összefüggésbe, 
illetve azt az értékelési folyamatot takarja, ami a forrás pontosságára, objektivitásra, befejezettségére, 
hasznosságára és relevanciájára vonatkozik. Beletartozik a trianguláció elve, az információ forrásának 
más forrásokkal való összevetése. Feltételez egyféle egészséges attitűdöt is az igazsággal szemben. A 
szűrési műveltség eligazodást kíván meg az információs túlterheltség ellenére. Ehhez kapcsolódik a 
kitartó érdeklődés és összpontosítás a figyelmi műveltségben, ami lehetővé teszi, hogy ne 
kalandozzanak el az ember gondolatai, és kellőképp reflektáljon is az információkra.  
A kapcsolatokkal összefüggő műveltségek közül való a személyes (personal literacy), a hálózati 
(network literacy), a részvételi (participatory literacy), a kulturális (cultural literacy), valamint az 
interkulturális (intercultural literacy). A személyes műveltség Burniske fogalma, (2008, idézi Pegrum, 
2011) arra vonatkozik, hogy az online jelenlét során az egyén kialakítja saját digitális identitását, 
blogokon vagy közösségi oldalakon keresztül, a megnyilvánulásai által. A hálózati műveltség túlmegy a 
saját magunkról kialakítandó vagy kialakított képen, és már az információáramlással van 
összefüggésben. A hálózatokat jól használó személyek informáltak, és maguk is információkat osztanak 
meg a közösséggel. A részvételi műveltség abban nyilvánul meg, hogy az egyén fel tudja becsülni azt, 
hogy miként járulhat hozzá a kollektív intelligenciához, olyan eszközök segítségével, mint amilyenek a 
wikik, blogok, virtuális világok vagy közösségi oldalak. A kulturális műveltség segíti hozzá a 
felhasználókat ahhoz, hogy a műalkotásokat változatos kontextusban is értelmezni tudják. Az 
interkulturális műveltségnek az idegen kultúrákkal való kapcsolatteremtésben és a hatékony 
kommunikációban lehet szerepe. 
Pegrum (2011) a remix műveltségnek szenteli a digitális műveltségeket osztályozó tanulmányának 
egész negyedik fejezetét. A remix korábban létező szöveges, képi vagy hangzóanyag, illetve video 
újrafelhasználását jelenti, amellyel azok új értelmet nyernek. Metaműveltségként is felfogható, jó 




Ahogy a fenti meghatározások és megközelítések is talán világossá tették, a digitális írástudásról 
elmondható, hogy nem tantárgyfüggő és nem kötődik szorosan speciális technológiához sem. Fontos, 
hogy a tanulással összefügg, de iskolán kívül is hasznosítható. A digitális kompetencia Calvani, Cartelli, 
Fini és Ranieri (2008) munkája szerint: 
 többdimenziós: különböző kognitív, relációs és szociális készségek és képességek integrációját 
jelenti,  
 összetett: nem teljesen kvantifikálható kizárólag tesztekkel, néhány aspektusát nehéz mérni, 
legalábbis rövidtávon, mert több időt igényel a fejlesztése és nagyon eltérő környezetben 
kerülhet felszínre,   
 összekapcsolt: nem független más kulcskompetenciákról, amelyekkel átfedésben lehet 
(olvasás, problémamegoldás, számolás, logikai, deduktív és metakognitív készségek)  
 érzékeny a szociokulturális kontextusra: nem volna helyénvaló azt gondolni, hogy a digitális 
írástudás egyetlen modellje adekvát volna mindenkor és minden kontextusban, változó a 
fogalom jelentése attól függően, hogy milyen oktatási intézményről van szó (alapképzés, 
szakmai képzés, az élethosszig tartó tanulás, szakképzés). 
Calvani és munkatársai (2008) a digitális kompetenciát három dimenzióra osztották, melyek közül 
a technológia mindössze egy, és kiegészül a kognitív és az etikai dimenziókkal.  
 
15. ábra: A digitális kompetencia dimenziói és alkotóelemei az Instant DCA mérőeszközben (Calvani és mtsai, 2008. 190. 
o.) 
Area és Pessoa (2012) a webkettes eszközök megjelenésével létrejövő kulturális változások folytán 
a digitális kultúra négy fő kompetenciáját írják le, melyek nagymértékben megfeleltethetők a Calvani 
(Calvani és mtsai, 2008) digitális kompetenciájának egyes dimenzióival, valamint rokonítható lista az 
Ng (2012) által vázolt műveltségterületekkel is: (1) kognitív-intellektuális kompetencia, (2) társas-
kommunikatív kompetencia, (3) axiologikus kompetencia, (4) érzelmi kompetencia.  
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Ng (2012) a kognitív dimenzión belül értelmezi az információs műveltséget, a technikai dimenzió 
részének tartja az operatív ismereteket, a társas-érzelmi dimenzió pedig tartalmazza a társas-érzelmi 
jártasságot. A kritikai műveltség mindhárom kategóriához hozzátartozik, a körök metszete szintén 
értelmezhető. A közös metszet a digitális írástudás, a kognitív és technikai dimenzió metszete a 
reprodukciós és ágazati műveltség, a kognitív és társas-érzelmi halmazok találkozásánál találhatóak az 
online etikettel és az internetbiztonsággal kapcsolatos ismeretek, a  társas-érzelmi és a technikai 
dimenzió határán helyezkednek el a közösségi hálózatokkal kapcsolatos funkcionális ismeretek. 
 
16. ábra: Digitális írástudás-modell (Ng, 2012) 
Egy másik modellben, melyben ugyancsak meghatározóak a rész-egész viszonyok és a metszetek 
jelentősége, a digitális írástudás összetevőként jelenik meg, méghozzá a digitális állampolgárság 
alkotóelemeként (Mossberger, 2008). 
 
17. ábra: A digitális állampolgárság az értékek és kulcskompetenciák, az internetbiztonság és a digitális írástudás 
metszetében (Mossberger, 2009) 
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Ollé János és munkatársai (Ollé, Lévai, Domonkos, Szabó, Papp-Danka, Czirfusz, Habók, Tóth, 
Takács, Dobó, 2013) sokoldalúan elemzik a digitális technológia használatával összefüggő, egyéni és 
közösségi kompetenciaterületeket. Modelljükben három alapvető részkompetenciát különböztetnek 
meg a digitális életvezetéshez kapcsolódóan, melyek a kommunikációt és eszközhasználatot, 
tevékenységet és viselkedést, illetve az értékteremtést és produktivitást ölelik fel. A fentebb 
ismertetett modellekkel összehasonlítva kiemelten foglalkoznak az eszközhasználat szociális-
emocionális, etikai és esztétikai összetevőivel. 
Kárpáti (2011) a digitális írástudással foglalkozó jelentősebb kutatások meta-elemzése alapján a 
kreativitás jelentőségét hangsúlyozza, rámutatva a felhasználói és technokrata szemléletmódok 
összeegyeztetési lehetőségeire. 
Erstad (2010, idézi Erstad, 2011) egy olyan ország oktatási környezetéből kiindulva, ahol az 
internethez való hozzáférés gyakorlatilag teljes mértékben megoldott, vázolja a digitális kompetencia 
egyes szintjeit, mintegy a Bloom-taxonómia újragondolásaként.  
 
Alapkészségek Képes arra, hogy megnyisson szoftvereket, kikeressen és mentsen információkat 
a számítógépről és más egyszerű számítógép-használati és szoftverkezelési 
készségek. 
Letöltés Képes arra, hogy különböző típusú információkat töltsön le az internetről. 
Keresés Tudatos és tisztában van vele, hogy hogyan jusson hozzá az információkhoz. 
Navigálás Képes arra, hogy tájékozódjon a digitális hálózatokban, és tanulási stratégiákat 
alkalmazzon internethasználata során. 
Osztályozás Képes arra, hogy rendszerezze az információkat egy bizonyos osztályozási 
rendszer/séma alapján. 
Egybefoglalás Képes arra, hogy összehasonlítsa és különbséget tegyen különböző típusú 
információk között a multimodális szövegekhez kapcsolódóan. 
Értékelés Képes arra, hogy ellenőrizzen és értékeljen az internetes keresés 
eredményeképpen talált információkat. Képes arra, hogy megítélje a talált  
információ minőségét, relevanciáját, tárgyilagosságát és hasznosságát. Képes 
arra, hogy kritikusan értékelje a forrásokat. 
Kommunikáció Képes kommunikálni információkat, és különböző közvetítő jelentéseken 
keresztül kifejezze saját magát. 
Együttműködés Képes arra, hogy részt vegyen net-alapú tanulási interakciókban és 
felfedezéseket tegyen a digitális technológiák terén, hogy együttműködjön 
másokkal és hálózatoknak legyen a tagja. 
Alkotás Képes arra, hogy különböző modalitásokban hozzon létre és alkosson, 
weblapokat készítsen stb. Képes arra, hogy valami újat fejlesszen speciális 
eszközök és szoftverek segítségével. Képes arra, hogy különböző, már meglévő 
szövegeket új minőséggé dolgozzon össze. 
10. táblázat: A digitális írástudás különböző aspektusai és kategóriái (Erstad, 2010) 
Erstad (2010) hierarchikus modelljében a technológiai jártasság az alapkészségekhez tartozik, és 
az összes többi ráépülő képesség magasabb rendű, és elsősorban kognitív és szociális képességekhez 
kapcsolódik. A norvég nemzeti tantervben a digitális kompetencia kiemelt fontosságú: az 5 alapkészség 
egyikeként van jelen az írás-olvasás, számolás és a szóbeliség mellett (Erstad, 2014). 
Bár kulcskompetenciaként a digitális kompetencia számos ajánlásban jelen van (KeyCoNet, az 
Európai Parlament és a Tanács ajánlása az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges 
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kulcskompetenciákról, 2006) és a hazai Nemzeti Alaptantervben is kulcskompetenciának számít, 
tantervesítésének korszerűsítése valódi horizontális fejlesztési célként a szaktárgyi oktatás keretein 
belül napirenden lévő feladat. Hinrichsen és Coombs (2013) egyesült királyságbeli kutatók a kritikai 
digitális írástudás öt forrását különböztették meg azzal a céllal, hogy a tantervi implementációhoz egy 
keretet dolgozzanak ki. Ezek az alábbiak: (1) Dekódolás (Decoding), (2) Jelentésteremtés (Meaning 




A tanulóknak jártasságot kell szerezniük a digitális média struktúráiban és konvencióiban, 
érzékennyé kell válniuk a különböző módokra, amelynek keretében a digitális alkotások 
keletkeznek, és magabiztosnak kell lenniük abban, ahogyan azokkal dolgozhatnak. 
A dekódolás jellemző dimenziói  
Navigáció 
Megérteni a navigációs mechanizmusokat (görgetés, aktív ablakok, menök, 
gombok stb.) és a „digitális táj” mozgásának fogalmát, úgy konceptuálisan (pl. 
metaforák, avatárok) mind a gyakorlatban (egérműveletek, söprés, virtuális 
valóságban történő mozgás). Képesnek lenni elhelyezni önmagunkat, akkor is, 
ha linkeket követünk és a működés szempontjából is (pl. ha párhuzamosan 
több programot is futtatunk vagy több ablak is nyitva van).  
Konvenciók 
A gyakorlat és a normák megértése, például: 
IKT használat: beleértve a biztonságos és védett, prezentációs és hozzáférhető 
tartalomelőállítást 
online közösségekben való részvétel: betartva a kommunikációs protokollt, az 
etikai irányelveket, a személyes adatok védelmét, a megosztásra és 
hivatkozásra vonatkozó szabályokat. 
Műveletek 
Az általános működési elvek megértése (mint mentés, nyomtatás, fájlok 
rendezése, feltöltés és letöltés, bekapcsolás és kikapcsolás) 
Az új eszközökhöz és alkalmazásokhoz való magabiztos hozzáállás  
Stiláris jegyek 
A digitális szövegek design és prezentációs elemeire utalnak pl. alkalmazott 
színek, betűtípusok, elrendezések, illusztrációs stílus, oldalak, diák és jelenetek 
közötti átmenetek. 
Fontos, hogy képes legyen tekintetbe venni, és elkülöníteni, hogy ezek milyen 
hatással vannak a szöveg üzenetére. 
Modalitások 
A digitális szövegek különböző megjelenési formái (pl. videó, játék, SMS, 
Twitter hírfolyam) különböző jellegzetességekkel és konvenciókkal bírnak. Ezek 
megértése segít dekódolni őket, nagyjából ugyanúgy, ahogy a 
nyelvhasználatban fontos a különböző idiómák és regiszterek ismerete. 




Jelentésteremtés (Meaning Making) 
 
A szöveg alkotásában résztvevő tanuló tevékenységének felismerése. A jelentésteremtés egy 
reflektív folyamat, amelyben a szöveg tartalma, stílusa és szándéka folytat párbeszédet az 
olvasó korábbi tapasztalataival, tudásával és válaszaival. A jelentésteremtés magába foglalja a 
megértést és az értelmezést is. 
A jelentésteremtés jellemző dimenziói 
Olvasás 
A digitális tartalom folyékony és magabiztos feldolgozása, tervszerű és 
hatékony mozgás a szoftverek és platformok világában.  
Képesnek lenni követni és létrehozni olyan narratívákat, amelyek szemantikus, 
vizuális és strukturális szempontból különböznek egymástól. 
Viszonyítás 
Kapcsolatok létrehozása új és a már meglévő tudás között. 
Mentális modellek elsajátítása és adaptálása. 
Kifejezés 
Annak képessége, hogy digitális formátumba öntsünk egy szándékot, törekvést, 
érzelmet vagy elképzelést, egy sor kommunikációs eljáráson keresztül.  
Ez magába foglalja a tartalomfejlesztést, alkotást vagy a társas kapcsolatok 
létesítését és a potenciális olvasóközönség megértését.  
12. táblázat: A kritikai digitális írástudás dimenziói. Jelentésteremtés (Hinrichsen és Coombs, 2013) 
Használat (Using) 
 
A tanulóknak ki kell fejlesztenie magukban azt a képességet, hogy a digitális eszközöket 
megfelelően és hatékonyan állítsák a gyakorlati feladatok szolgálatába. Képesnek kell lenniük 
gyakorlati problémák megoldására dinamikus módon és rugalmasan, ahogy a problémák 
adódnak, változatos módszerekkel és megközelítésekkel, akár egyénileg, akár egy közösség 
részeként. 
A használat jellemző dimenziói 
Megtalálás 
Annak képessége, hogy megfelelő információkat, forrásokat és eszközöket 
szedjünk össze adott cél érdekében, és felismerjük és ki is aknázzuk a 
közösségekben, információkban, forrásokban és eszközökben rejlő 
lehetőségeket. Ez magában foglalja az információra való rákérdezést, az 
információ keresését, szűrését, kezelését és megosztását.  
Alkalmazás 
Eszközök és technikák hatékony használata adott célok elérése érdekében az 
etikai, törvényi és felhasználói feltételek keretein belül. 
Problémamegoldás 
A digitális eszközök, források és hálózatok kiaknázása a problémák 




Elképzelt megközelítések, technikák és alkotások vagy tartalmak létrehozása 
a digitális írástudás képességeinek alkalmazásával.  






A tanulóknak képesnek kell lenniük informált döntéseket hozni a digitális világban. Tudniuk kell 
kritikai, esztétikai és etikai nézőpontokat is érvényesíteni a digitális anyagok előállításánál és 
fogyasztásánál. 
Az elemzés jellemző dimenziói 
Dekonstruálás 
Képesnek lenni észrevenni azokat az elemeket, amelyek hozzájárulnak a 
digitális produktumok és kommunikáció jelentéséhez, használatához és 
üzeneteihez. 
Kiválasztás 
Digitális eszközök, környezetek és alkotások megítélése és következtetések 
levonása azokkal kapcsolatban.  Annak a képessége, hogy értékeljünk, 
válasszunk, javasoljunk vagy elutasítsunk digitális rendszereket, hálózatokat 
vagy alkotásokat.  
Lekérdezés 
Elemzőképesség és szigorúság a kérdezésben a digitális tartalmak és interakciók 
eredetét, szándékát és hatását illetően. A lehetőségek felismerése és 
kiaknázása. 
14. táblázat: A kritikai digitális írástudás dimenziói. Elemzés (Hinrichsen és Coombs, 2013) 
Persona (Persona) 
 
Érzékenység a különböző digitális környezetben kialakított reputációra, identitásra és tagságra. 
Az online személyiség tudatos kezelése és alakítása. A valahová tartozás érzésének fejlesztése és 
egy magabiztos résztvevői szerep kialakítása. 
A persona jellemző dimenziói 
Identitásépítés 
Az egyén saját szerepével kapcsolatos érzékenység fejlesztése, amelyeket 
különböző digitális környezetekben él meg, és érzékenység fejlesztése, hogy 
ezeket a szerepeket a csoportokon és közösségeken belüli összehangolja. Az 
identitás sokszínű természetének, hogy különböző környezetekben való 




A tanulóknak tudatosnak kell lenniük saját és közösségeik reputációját illetően, 
ami eszköz lehet, és hatékonyan fejleszthető és kezelhető, törekvéseik 
elérésének érdekében, ami például későbbi karrierjükkel is összefügghet. 
Részvétel 
Annak képessége, hogy valaki számos módon (pl. szinkrón és aszinkron) együtt 
tudjon dolgozni másokkal digitális interakciókon keresztül. Annak 
megtapasztalása, hogy személyek, csoportok és közösségek aktivitást fejtenek 
ki és erőfeszítéseket tesznek azért, hogy valamihez hozzájáruljanak. Tisztában 
lenni azokkal az etikai és kulturális kihívásokkal, amikkel ez jár. 
15. táblázat: A kritikai digitális írástudás dimenziói. Persona (Hinrichsen és Coombs, 2013) 
A fent vázolt képességek és elvárások sem kötődnek szorosan egyetlen tantárgyhoz, hanem a 
digitális világban való eligazodás általánosabb jellemzőiről szólnak. A képességek rendeződésére, 




Bár gyakran szinonimaként használják a kompetencia, írástudás és műveltség kifejezéseket a 
digitális jelzővel ellátva éppúgy, mint az információssal, Z. Karvalics László modelljében hierarchia, a 
műveltség különböző szintjei figyelhetők meg. Az IKT írástudás a modellben az elemi információs 
írástudás része. A domainfüggetlen, fejlettebb készségek közé tartozik a vizuális írástudás a 
tájékozódási írástudás, a médiaműveltség és kritikai információs írástudás, az interoperábilis angol 
nyelvtudás, valamint a játék-írástudás. A társadalmi gyakorlatba a pénzügyi, a részvételi, a 
tudományos, a jogi valamint a pszichológiai írástudás tartoznak.  Az információs kultúra mikroszintje 
„nem más, mint az egyén, az individuum információs kultúrája, ami magában foglalja, hogy az egyének 
milyen jártasságok, készségek, értékek birtokában miképpen viszonyulnak információs 
környezetükhöz" (Z. Karvalics, 2012).  
 
18. ábra: A személyes információs kultúra rétegződésének sematikus modellje (Z. Karvalics, 2012) 
A digitális kompetencia komponenseit és kontextusását leíró tanulmányokból kirajzolódik, hogy a 
digitális kompetencia is egy nagyobb rendszer része. Ennek megfelelően a következő fejezetben a 21. 
századi készségek között mutatjuk be. 
2.2.2.1 A digitális kompetencia helye a 21. századi készségek között 
A munka és a gazdaság világának átalakulásával az oktatás új szerepéről és felelősségéről ír Halász 
Gábor (Halász, 2001). A tudástársadalom létrejöttével a munkaerővel kapcsolatos igények is változnak, 
és felmerült egy sor olyan, a modern gazdaság által igényelt készség, amelyeknek megléte vagy hiánya 
meghatározza egy ország gazdaságát és jövőjét. Többek között olyanokat ismertet részletesebben, 
mint: 
 a rugalmasság és alkalmazkodóképesség, a piaci igényekre való gyors reagálás képében, 
melyhez szorosan hozzátatartozik az új dolgokkal szembeni fogékonyság,  
 a problémamegoldó képesség, kreativitás, ami a nem ismert, új helyzetekben 
bizonyulhatnak hasznosnak,  
 a bizonytalanság kezelésének képessége, amire szükség van a gyorsan és gyakran változó 
környezet miatt,  
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 a megbízhatóság és kiszámíthatóság, ami a termékek és a szolgáltatások minőségére, 
megbízhatóságára is vonatkozik, 
 az együttműködési és közvetlen kommunikációs képességek, a kooperációs hajlandóság és 
képesség, ami a team-munkák felől szemlélve elegenedhetetlen, 
 az írott kommunikáció alkalmazásának képessége, ehhez a modern technológiák 
alkalmazása, 
 az idegen nyelvű és különböző kultúrák közötti kommunikáció a globalizáció miatt, és 
végül, de nem utolsósorban 
 az infokommunikációs és telekommunikácoós technológia (IKT) alkalmazásának 
képessége, mely a mindennapok részévé válik, és új normák, újfajta társas kapcsolatok és 
konfliktusok kialakuláshoz vezet. 
Jukes (2006) 21. századi készségekről ír, az angol fluency kifejezéssel élve. A fluency itt metaforikus 
értelemben használt kifejezés, eredeti jelentése a nyelvhasználatból jön, és a nyelvhasználat 
folyamatosságát jelenti, jelen esetben a használat gördülékenységre utaló kifejezésként értelmezhető, 
és jártasságként fordítottam. Az első a technológiai jártasság, ami azonban elsősorban a feladatok 
elvégzésére szolgáló eszközhasználatra vonatkozik. Jukes példájánál maradva nem elég tanulni az 
Excelről, az Excelt kell a problémamegoldás eszközévé tenni. A második a médiával kapcsolatos 
jártasság, a harmadik az információkezelésben való jártasság, amelyben a jelentés, lényeg és 
jelentőség értékelése van a középpontban. A negyedik az online közösségekkel kapcsolatos jártasság. 
Összetettebb készségtérképet állított össze a Partnerség a 21. századi készségekért 
(The Partnership for 21st Century Skills), ami olyan jelentős informatikai vállalkozásokat tömörít 
magába, mint az Adobe, az Apple, a Cisco, a Dell, a Ford Motor Company, a HP, az Intel, a Lenovo vagy 
a Microsoft. A társulás célja, hogy a munkaerő-piaci elvárásoknak megfelelően három fő kategória – 
(1) tanulási és innovációs készségek, (2) információs, média- és technológiai készségek, (3) 
életvezetési- és karrierkészségek – mentén határozza meg a 21. századi készségeket.  
A tanulási és innovációs készségekbe tartozik a kreativitás és innováció, a kritikai gondolkodás és 
problémamegoldás, valamint a kommunikáció és együttműködés. Ezek alatt olyan további, szűkebb 
területre fókuszáló készséget kell érteni, mint például a nyitottság és fogékonyság új és eltérő 
nézőpontok iránt, a logikus érvelés alkalmazása a megértés során, vagy a gondolatok és ötletek világos 
és hatékony kifejtése szóban és írásban. Az információs, média- és technológiai készségek alatt sorolják 
fel az egymástól nehezen szétválasztható információs műveltséget, médiaműveltséget, illetve az 
információs és kommunikációs technológiai műveltséget. Az információs műveltség alatt a nyomtatott 
és a digitális forrásokat nem különböztetik meg, illetve mindkettőt beleértik, a lényeg a közvetítő 
csatornától függetlenül az az információkhoz történő eredményes és hatékony hozzáférés, az adatok 
hozzáértő és kritikai értékelése, pontos és kreatív információhasználat az aktuális probléma 
megoldásához. Emellett kulcsfontosságú az információhasználat erkölcsi/jogi kérdéseinek alapvető 
megértése. A médiaműveltség fogalmába beleértendő a médiaüzenetek jellemzőinek megismerése, 
valamint annak megértése, hogy hogyan, milyen célból és milyen eszközökkel hozunk létre 
médiaüzeneteket. A médiaműveltséggel rendelkező személynek azt is meg kell értenie, hogy az 
egyének milyen különböző módokon értelmezik a médiaüzeneteket, hogyan zárhatók ki vagy 
képviselhetők a különböző értékrendek és nézőpontok, valamint hogyan befolyásolhatja a média a 
meggyőződéseket és a magatartást. Az információs és kommunikációs technológiai műveltség az 
információkhoz való hozzáférés, illetve az információk kezelése, integrálása, értékelése és létrehozása, 
valamint a kutatás és az információk rendszerezésének, értékelésének és kommunikációjának 
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eszközeként jelenik meg. Az információhasználat erkölcsi/jogi problémáinak alapvető megértése is 
szintén beletartozik. Az életvezetési és karrierkészségek között tartják számon a rugalmasságot és 
alkalmazkodóképességet, a kezdeményezőkészséget és önirányítást, a társas és multikulturális 
készségeket, a teljesítményt és elszámoltathatóságot, a vezetői készségeket és felelősségvállalást. Itt 
említendők olyan készségek, mint a különböző szerepekhez és felelősségi körökhöz való 
alkalmazkodás, az idő és a munkamennyiség hatékony kezelése, szorgalom és megfelelő munkaerkölcs 
vagy például az elkötelezettség az egész életen át tartó tanulás iránt. 
Az Amerikai Iskolakönyvtárosok Szövetsége (American Association of School Librarians), amely 
szintén tagja a Partnerségnek, 2007-ben adott ki standardokat a 21. századi tanulók számára. A 
tanulókat készségek, források és eszközök is segítik abban, hogy 21. századi tanulókká váljanak, a 
feladataik pedig a következőek: 
1. Érdeklődni, kritikusan gondolkodni, és ismereteket szerezni. 
2. Következtetéseket levonni, megalapozott döntéseket hozni, a tudást az új helyzetekben 
alkalmazni, és új tudást építeni. 
3. Megosztani a tudást, és egy demokratikus társadalom tagjaként etikus és produktív módon 
közreműködni. 
4. Törekedni a személyes fejlődésre és az esztétikai gazdagodásra. 
Mindezekhez a feladatokhoz készségekre, cselekvési diszpozícióra, felelősségvállalásra és 
önszabályozó stratégiákra van szükség, melyeket az Amerikai Iskolakönyvtárosok Szövetsége mind a 
négy esetben konkrétan hozzárendel az egyes feladatokhoz, ebben a megközelítésben tehát a 
készségek a tanulók elé kitűzött céloknak, feladatoknak vannak alárendelve. A digitális technológia 
fejlődése mint a folyton változásban lévő környezet egyik eleme van jelen, azzal összefüggésben, hogy 
az információ forrása digitális formátumú is lehet. 
Az ISTE (International Society for Technology in Education) egy olyan nonprofit nemzetközi 
szervezet, amely a modern technológiák oktatásban való felhasználását kívánja támogatni tanárok és 
diákok körében. Ennek érdekében ez a szervezet is olyan tanulói profilokat dolgozott ki 2007-ben, 
amely különböző teljesítménymutatókkal igyekszik megragadni a tanulókkal szembeni elvárásokat, 
illetve azokat a képességeket, amelyeknek fejlesztéséhez az iskolának hozzá kell járulnia. A szervezet 
magától értetőnek tartja, hogy ezek a képességek nem veleszületettek, hanem a hozzáértő 
pedagógusok munkája nyomán fejleszthetőek, minden egyes tantárgy keretein belül, nem szűkítve a 
fejlesztést az informatika órák keretei közé. A profilok egészen a kisgyermekkorig kiterjedően lettek 
kidolgozva, nem pedig egyszeri kimenetként, amely szintet a középiskolai évek végéig kellene elérni. A 
profilok különböző korosztályonként 10-10 állításból tevődnek össze, amelyek több standardhoz is 
hozzárendelhetőek. A profilok 4–8, 8–11, 11–14 valamint 14–18 évesek számára készültek, 
pontosabban az őket tanító pedagógusok számára, akik a profilokban szereplő követelményeket 
fejlesztési célként tűzhetik ki, a mindennapi pedagógiai gyakorlatba ágyazott módon. A leírások 
jellemzően magas szintű elvárásokat fogalmaznak meg, a készségekre helyezve a hangsúlyt és kerülve 
gyorsan változó technológiai megoldások specifikus megnevezését. A 8-11 évesek esetében a 10 állítás 
közül az egyik: „digitális eszközök kiválasztása és alkalmazása adatok gyűjtése, rendezése és elemzése 
különböző feltevések tesztelése céljából”. Mint ebből az egy állításból is kiolvasható, több készséget 
és célt is magába sűrít egy-egy ilyen mondat, és könnyen rá lehet ismerni a 21. századi készségek közül 
az információs és médiaműveltségre, ahogy a kritikai gondolkodásra és problémamegoldásra is. 
Az Európai Bizottság Joint Research Center kutatóközpontjának egyik kutatási területe a digitális 
kompetencia. A központ publikációi alapján a digitális kompetenciának mindeddig nem alakult ki egy 
mindenki által elfogadott modellje, számos különböző modellel dolgoznak a kutatócsoportok 
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világszerte. Ezt a sokszínűséget figyelembe véve Kirsti Ala-Mutka (2011) az alábbi ábrában vázolja fel a 
digitális kompetencia egy lehetséges modelljét.  
 
19. ábra: A digitális kompetencia és a 21. századi készségek tájképe (Ala-Mutka, 2011) 
A szerző elképzelése szerint a digitális kompetencia egy olyan gyűjtőfogalom, amelynek központi 
magját az IKT műveltség adja ugyan, következő burokban az internetműveltséggel – amelyek Calvaniék 
modelljében (Calvani és mtsai, 2008) a technológiai dimenziónak feleltethetőek meg –, a koncentrikus 
körökben olyan általánosabb készségek is helyet kapnak, mint a problémamegoldás, a személyes 
fejlődés, az együttműködés, a biztonságos és produktív részvétel, a kreativitás és önkifejezés, a 
kultúrához kötődő kommunikáció, a kritikus információfeldolgozás és az információk kezelése. A 
koncentrikus körök legszélső rétege olyan 21. századi készségeket (vö. 
Partnerség a 21. századi készségekért) foglal magába, mint a rugalmasság és alkalmazkodókészség, az 
interkulturális és társas beállítódás, a felelősségvállalás, a kreativitás, a kritikai hozzáállás, a 
kezdeményezőkészség és önállóság.  
2.2.2.2 A digitális kompetencia mérése és fejlesztése 
Ala-Mutka (2011) tanulmánya rámutat, hogy a digitális kompetencia nem minden aspektusa 
mérhető azonos módszerrel. Míg bizonyos aspektusok mérésére alkalmas lehet az önbevallásos 
kérdőív, más aspektusokat produktumok vagy megoldott feladatsorok alapján lehet jobban tetten érni. 
Módszertanilag tehát többféle út kínálkozik a digitális kompetencia mérésére. 
Magyarországon 2011 óta működik az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet (OFI) oktatás-informatikai 
kutatócsoportjában, Hunya Márta (2014) vezetésével kifejlesztett eLEMÉR rendszer, mely az 
intézményi önértékelő rendszerekhez sorolható, és az IKT alkalmazását vizsgálja a tanulás, a tanítás, a 
szervezet és az infrastruktúra szempontjából az iskolákban4. 2014 óta hazánkban is elérhetővé vált az 
Európa-szerte adaptált eBiztonság Minősítési rendszer (eSafety Label), amely az eLEMéR-hez 
hasonlóan szintén az egész oktatási intézmény gyakorlatát veszi górcső alá. A rögzített és beküldött 
                                                          




válaszok alapján akcióterv készül az intézmény számára, amely egyben fejlesztési célokat is kijelöl, hogy 
minél jobb minősítést szerezhessen az iskola. A minősítéseket – melyek a szülőket és az iskola külső 
partnereit is informálják arról, hogy az internetbiztonság az iskolában kiemelt terület – időről időre 
meg kell újítani. 
Egy attitűdöket mérő kérdőív – amennyiben a kitöltőnek sem előnye, sem pedig hátránya nem 
származna véleményének vállalásából – szintén lényeges információkat tartalmazhat a tanulók digitális 
kompetenciája szempontjából, úgy mint például a tudáskonstrukcióval, tartalomcserével, kollaboratív 
munkával kapcsolatos hozzáállásukat. Amennyiben az attitűdök irányítják a viselkedést, az attitűdök 
formálása is kulcsfontosságúnak bizonyulhat a digitális kompetencia fejlesztése során. 
Az önjellemzésen, illetve önbevalláson alapuló kérdőívek esetében az önértékelés nem minden 
esetben reális. A 2009-es PISA felmérés esetében is tapasztalható volt, hogy bár a magyar diákok 
hozzáértőbbnek tartották magukat más nemzetek tanulóinál, teljesítményük a digitális szövegértés 
terén gyengébbnek bizonyult (Balázsi, Ostorics és Lakatos, 2011). A disztraktorokat is alkalmazó 
önbevalláson alapuló „tudástesztek” szintén arról tanúskodnak, hogy a kitöltők egy része olyan 
fogalmakkal is tisztában van, és olyan alkalmazásokat is naponta használ, amelyek csupán a 
mérőeszköz összeállítójának kreatív szóalkotásai voltak, és a valóságban nem léteztek (Hargittai, 2009, 
2010; Hanczár, 2005). 
A digitális kompetencia mérésével kapcsolatban felmerülnek a standardok is, azonban az ISTE 
sokkal nagyvonalúbban bánik a fogalommal, nem bontja jól körülhatárolható és könnyen 
megfigyelhető egységekre, hanem komplex módon fogja fel, működtetve, nagyobb ívű projektekben, 
eszközként és nem célként. Ugyanakkor azonban olyan konkrét ajánlásokat fogalmaz meg, amelyek 
gyakorlati támpontot jelentenek arra nézve, milyen tanulói tevékenységek révén fejleszthető a tanulók 
digitális kompetenciája. 
A digitális kompetencia mérésének egy konkrét példája az Innovative Teaching and Learning (ITL) 
Research5, melynek keretében szervezeti szinten is, egész oktatási intézményekben vizsgálták az IKT 
helyzetét. A tanulók digitális kompetenciáját óramegfigyelések és tanulói produktumok elemzése 
alapján nyerték. A tanulói produktumok, valamint a tanulási-tanítási folyamat tevékenységeinek 
elemzéséhez is rendelkezésünkre áll egy-egy értékelési szempontrendszer, az angolszász területen 
elterjedtebb áttekintő táblázat formájában. Az értékelés öt fő szempontja közül az egyik az „IKT a 
tanulás szolgálatában”, és a legjobb minősítést arra lehet kapni, ha a tanulók arra használják az IKT 
eszközöket, hogy új tudást építsenek, méghozzá olyan módon, ami a technológia alkalmazása nélkül 
nem volna lehetséges vagy nem volna praktikus. A második fokozatot képviseli, ha a tanulók az IKT 
eszközök segítségével ugyancsak tudást építenek, de ezt megtehetnék az IKT eszközök nélkül is. Az 
ennél rosszabb feltételek esetében az IKT eszköz használata öncélú, felesleges, vagy csak alapvető 
képességek elsajátítására, ismeretekek reprodukálására szolgál.  
Az iSkills kifejlesztett mérőeszköze6 sajnos nem tekinthető meg, szolgáltatásként megrendelhető 
iskolai osztályokban, minimum 75 perces és 10. osztálytól mérnek vele. A SAILS projekt szintén fizetős, 
és felsőoktatásra gondoltak a fejlesztők célcsoportként. 
Calvani, Fini és Ranieri (2009) kidolgoztak egy mérőeszközkészletet a digitális kompetencia 
mérésére, középiskolás korosztály számára. A Digital Competence Assessment (DCA) három részből 
tevődik össze: az Instant DCA, Situated DCA, Projective DCA. Az Európai Bizottság digitális 
kompetenciáról szóló modelljei között is szerepel e mérőeszköz, melyet Olaszországban és Kínában 





teszteltek (Ferrari, 2012). Calvaniék mérőeszköze 3 dimenzióban mér, a technológiai, a kognitív és az 
etikai dimenzióban. Ők Moodle környezetbe helyezték a mérőeszközt, amely megkönnyítette az 
eredmények rögzítését és feldolgozását, az eleve rögzített tanulói válaszokon kívül a tesztre fordított 
időt is mérte, illetve a tanulóknak visszajelzéseket is képes volt adni egy-egy válaszukat követően. A 
számítógépes tesztelés ezen kézenfekvő előnyei mellett azonban más érv nem kifejezetten szól a teszt 
online felvétele mellett, ugyanis a feladatok ugyanúgy működnek papír-ceruza teszt formájában is. 
A PISA 2009-es digitális szövegértés teszt (egy előre összeállított és standaridizált feladatsor a 
képességek mérésére) eredményei és a szociális, gazdasági és kulturális háttér között bonyolult, 
sokrétű összefüggés húzódik, nehéz megmondani, mi okozza a digitális szövegértésre gyakorolt 
nagyobb hatást, annyi azonban megállapítható, hogy önmagában még az internethez való puszta 
hozzáférés nem garancia arra, hogy a tanulók digitális írástudása a megfelelő mértékben fejlődjön 
(Balázsi, Ostorics és Lakatos, 2011). Az internetes társas tevékenységek például – melyekben a magyar 
gyerekek is jeleskednek – a jelek szerint jóval kevésbé függnek össze a digitális szövegértési 
képességgel, mint például az online információgyűjtés. 
Yang, Kim és Choi (2009) koreai kutatók dolgozták ki a digitális információs kultúra indexet, amely 
ugyancsak magában foglal kognitív, morális, esztétikai és gyakorlati minősítést is. Olyan eszköznek 
szánták, amely nemzetközi összehasonlításokat is megenged arra vonatkozóan, hogy az egyes 
társadalmak hol állnak az informatizálás okozta életmódváltás tekintetében.  
I. Kognitív minőség Információ-kompetencia 
 internethasználati készségek 
 információ közösségivé tétele 
 az információ kontrollja 
II. Morális minőség Információ-normák 
 információs etikett 
 online szabálykövetés 
 online bizalom 
III. Esztétikai minőség Információs ízlés 
 információ fontossága 
 információtípusok előnyben részesítése 
IV. Gyakorlati minőség Információs műveletvégzés 
 információs eredményesség 
 információs hasznosság 
20. ábra: A digitális információs kultúra minőségei (Yang és mtsai, 2009) 
A digitális kompetencia mérésénél figyelembe kell venni, hogy a technológiai dimenzió fejlesztése 
a legkönnyebb, ugyanis a teszt kitöltését és a visszajelzést követően szinte azonnal lehetősége van a 
tanulónak arra, hogy megtanulja a helyes választ, és akár el is tudjon végezni bizonyos műveleteket, 
amelyek azelőtt ismeretlenek voltak számára. A kognitív dimenzió fejlesztésénél mindenképp ennél 





21. ábra: A digitális kompetencia értékelése (Calvani és mtsai, 2009) 
A technológiai, kognitív és etikai dimenzió együttes, integrált működése az a terület, amit Calvaniék 
tesztjei is a legkevésbé tudnak mérni, és a digitális kompetencia fejlesztésében hosszabb távon 
mutatkoznak csak meg it a hatások (Calvani és mtsai 2009). Calvani és munkatársai 75%-os 
küszöbértéket álapítottak meg, amelyet a tanulók teljesítményének ideális esetben el kelene érni a 
különböző típusú feladatokban (Calvani, Fini és Ranieri, 2010). 
 


























Az internethasználat minőségi jelzője lehet, ha a felhasználók tisztában vannak bizonyos 
internethasználattal kapcsolatos fogalmakkal, műveletekkel. Hargittai (2009) web-orientált digitális 
írástudás mérésére alkalmas mérőeszközt fejlesztett, melyben a kitöltőknek 30 fogalommal 
kapcsolatban kellett megmondaniuk, önbevallás alapján, hogy mennyire vannak tisztában a fogalom 
jelentésével. Az alábbi ábrán ábrázoljuk azokat, amelyek kutatásunkban is szerepelnek. Az idézett 
kutatásban a felhasználók leginkább a frissítés, az összetett keresés valamint a testreszabás 
fogalmakkal voltak tisztában, de szintén magabiztosabbak voltak a fájlformátumok (PDF, JPG) és a 
címkézés jelentésében is. A legkevésbé ismert kifejezések a widget és az RSS voltak. 
 
 
23. ábra: Internethasználattal kapcsolatos fogalmak ismertsége (Hargittai, 2009) 
A digitális kompetencia mint kulcskompetencia fejlesztése elsősorban a tantervbe ágyazott 
módon, horizontális fejlesztési célként kell, hogy megjelenjen. Sok esetben közvetlenül a tanulási-
tanítási folyamatba, szcenáriókba ágyazottan tanulmányozzák a digitális írástudást, információs 
írástudást (Katz, 2007). A projektpedagógia és az infokommunikációs technológia eszköztárának 
találkozására több nemzetközi kutatási és tanár-továbbképzési projekt is épít. Az iTEC – a jövő 
osztályterme projekt keretében született az Edukata (Keune, Toikkanen és Leinonen, 2014), amely az 
innovatív tanulási tevékenységek tervezésének segédeszköze, valamint az Eduvista, ami a 
szcenáriótervezést segítő eszköztár. Az innovációs érettség modellje szintén azzal a céllal készült, hogy 
az egyes intézmények, pedagógusok értékeljék saját tanítási gyakorlatukat az IKT alkalmazásának 
szemszögéből. 5 lépcsője van a modellnek, de hangsúlyozza, hogy ezeken a lépcsőkön végig kell 
haladni, és az egyes szinteket a fejlődés felől közelíti meg. Egészen onnan, hogy az 
intézmény/pedagógus a jelenlegi tanítási módszerek megtartásával alkalmazza a technológiát, a 
tanulást a tanár irányítja, és az osztályteremben valósul meg, valamint a tanuló a tanulási tartalom és 
források fogyasztója, el lehet jutni odáig, hogy a technológia olyan új tanulási szolgáltatásokat támogat, 
amelyek túlmutatnak az intézményes kereteken, a technológiák az igényeknek megfelelően 
támogatják az oktatást, és a tanulók társszervezői a folyamatnak. A modell áttekintő táblázatot 
alkalmaz, szintenként és szempontonként, melyek a tanulási célok, a pedagógia, a tanuló szerepe, a 
tanítás, a tanulás és az értékelés. Hogy a modell erősen pedagógiai, azt a szorosan vett technológiai 
kérdések alulreprezentáltsága is mutatja, a hátteret biztosító technológia tanulásszervezési kérdésként 
















Az Intel a társadalmi felelősségvállalás jegyében fejlesztette az Intel® Teach Essentials 
tanártovábbképzést, amely azt tűzte ki célul, hogy az IKT eszközöket a projekt alapú tanulás 
szolgálatába állítva az a kutatás, a kommunikáció, az együttműködés, az információáramlás és az 
alkotás eszköze legyen. A projekt alapú tanulás ellenőrzőlistája és áttekintő táblázata gondoskodik 
arról, hogy a pedagógusok által tervezett projekt sokoldalúan megfeleljen a módszertani 
szempontoknak, azáltal, hogy a pedagógusa tervezőmunka során mindvégig ezeket szem előtt tartja. 
Az ITL Research a tanulási tevékenységeket, a tanulói munkát a 21. századi képességek felől vizsgálja a 
tudásépítés, az együttműködés, az IKT használat, a valós problémák megoldása és innováció, valamint 
az önszabályozás jelenlétének tekintetében. 
Számtalan modell, kompetencialista, feladatbank és tanártovábbképzés kínálkozik arra, hogy a 
tanárok a formális oktatás keretei között a tanulók digitális kompetenciáját fejlesztve 21. századi 





Összehasonlítva a Prensky-féle (2001) digitális bennszülöttek megközelítését a 21. századi tanuló 
képével, több eltérés is megfogalmazható. Bár mindkettő – a digitális bennszülöttek esetében az 
optimista nézőpont képviselői szerint legalábbis – egy ideált testesít meg, a digitális bennszülöttek 
esetében egy empirikusan nehezen bizonyítható állításról, míg a 21. századi tanulókat illetően egy 
elérendő célról van szó, amelyhez kapcsolódóan a tantervekben fejlesztési célokat határoztak meg. Így 
míg utóbbinál preskriptív jellegű követelményekről beszélhetünk, úgy előbbinél deskriptív jellegű 
sajátosságokat nevez meg a szakirodalom, amelyek jellemzőségét szintén kutatás tárgyává lehet tenni. 
Ugyanakkor a mindennapi megfigyelésekre alapozott, gyakran szentimentálisan túlzó benyomások 
elhomályosítják még a kutatók tisztánlátását is, és a kérdés hitvitává alakul, két polarizálódó tábor 
között, mely egyaránt a saját igazát igyekszik bebizonyítani. Annyi bizonyos azonban, hogy a spontán 
érdeklődés és a mindenütt jelen lévő technológia önmagában nem garantálja a szükséges 
kompetenciák kialakulását, illetve fejlődését, ámbár a munkaerőpiac komoly, a technológia 
sokoldalúan kompetens használatával is összefüggő elvárásokkal tekint a következő nemzedékekre. 
Digitális bennszülött 21. századi tanuló 
Deskriptív jellegű sajátosságok Preskriptív jellegű követelmények 
Spontán érdeklődés és a mindenütt jelen lévő 
technológia használata nyomán kialakuló 
készségek 
Munkaerő-piaci elvárásoknak megfelelő 21. 
századi készségek tudatos fejlesztése 
Empirikusan nehezen bizonyítható elmélet Tantervekben előirányzott fejlesztési célok 
16. táblázat: A digitális bennszülött és a 21. századi tanuló közötti különbségek 
A digitális kompetencia Palfrey és Gasser (2011) értelmezésében a digitális bennszülöttség 
legszigorúbb kritériuma, azonban annak fogalma, tartalma, részterületei, fejlesztésének és mérésének 
kérdései még vitatottak, és a szakirodalomban számos definíció és modell létezik. Ezek közül Calvani 
és munkatársai (2008), valamint Hinrichsen és Coombs (2013) modelljeit szem előtt tartva dolgoztam 
a digitális kompetenciát mérő teljesítményteszt összeállítása és értékelése során. A web-orientált 
digitális írástudás (Hargittai, 2009) mérésére alkalmas fogalomkészletet szintén fontosnak tartottam 
beépíteni annak feltérképezésére, hogy a tanulók milyen szinten állnak az internethasználattal 
kapcsolatos egyes szakkifejezések, műveletek, lehetőségek tekintetében. 
A digitális kompetencia mérésével összefüggésben számos, a tanulók iskolán kívüli tapasztalataiból 
származó ismerettel és készséggel is kell számolnunk, hiszen a digitális eszközök használata nem 
korlátozódik az intézményes keretekre. A következő fejezetben az IKT-használattal kapcsolatos 




2.3 Informális tanulás, személyes tanulási terek 
Az IKT eszközök nem csak és elsősorban az osztálytermi tanulás időbeli és térbeli korlátait szélesítik 
ki, de nem formális és informális tanulásra is nagy hatással vannak. Heo, Lim és Kim (2010) az IKT 
használatát illetően három szempontot különböztettek meg, mindhárom alapján két lehetőséget 
különítettek el. Az első az IKT-használat helye volt, dichotómiájuk mentén az volt a kérdés, hogy az 
iskolában vagy iskolán kívül történik-e az IKT használata. A második szempont az IKT-használat 
kontextusára vonatkozott, miszerint az egyéninek vagy inkább közösséginek nevezhető. Harmadik 
tényezőként az eszközhasználat célját határozták meg, ezt tanulás és szórakozás 
megkülönböztetésével bontották kétfelé. A három dimenzió együttes figyelembevételével, ezek 
tetszőleges kombinálásával nyolcféle felhasználásról beszélhetünk, úgy mint például iskolai közösségi 
tanulásról, vagy iskolán kívüli egyéni szórakozásról. Ezek egymáshoz viszonyított arányából azonban 
nem elsősorban és kizárólag a tanulók beállítottságára, illetve képességeire tudunk következtetni, 
hanem az iskolai környezetre, a tanulókat tanító pedagógusok módszertani felkészültségére, a tanulók 
digitális írástudásának fejlesztésére tett törekvésekre vagy inkább azok hiányára. 
 
 
24. ábra: Az IKT különböző felhasználásai (Heo és mtsai, 2010) 
A felosztás tovább cizellálható, ha figyelembe vesszük, hogy az iskolán kívüli tanulási helyzetek 
kötődhetnek szorosan az iskolai feladatokhoz is, de lehetnek attól függetlenek is, amelyeket az egyéni 
érdeklődés határoz meg, illetve egyes kategóriái egymással átfedésben is lehetnek, ha az edutainment-
re gondolunk, ugyanis a média más területekkel is érintkezve számtalan hibrid tevékenységet hozott 






25. ábra: A média, az oktatás és az információ kapcsolata a tartalommal (Forgó, 2009. 109. o.) 
Harwood és Asal (2007. 60. o.) megállapításai szerint a digitális írástudást a tanulók döntő 
többsége az iskolán kívül sajátítja el, így aki nem rendelkezik számítógéppel az otthonában, jelentős 
hátrányokat halmozhat fel. Helsper és Eynon (2010) Bennett, Maton és Kervin (2008) tanulmányára 
hivatkozva megállapítja, hogy bár e tanulmányuknak a fókuszában nem az IKT a tanulók iskolában és 
iskolán kívüli életében betöltött szerepe áll, nem egy elhanyagolható szempont ez sem. 
Török Balázs (2008) doktori disszertációjában így indokolja témaválasztását: „a hazai viszonyok 
között az IKT oktatási integrációja – az általános és középiskolázásban lényegében a pedagógusok 
egyéni döntésének függvényében alakul”. A tanulók digitális kompetenciájának fejlesztéséhez 
felkészült tanárok szükségesek, akik a szaktárgyi óra módszertanába beépítik az IKT eszközök 
használatát. Az IKT eszközök és alkalmazások öncélú alkalmazása azonban önmagában nem garantálja 
a digitális kompetenciák fejlődését. Nem elég csupán azt díjazni, hogy a pedagógusok IKT eszközöket 
és alkalmazásokat használnak a tanulási-tanítási folyamat támogatására. Harwood és Asal (2007) az 
USÁ-ban végzett reprezentatív vizsgálatuk alapján – melyben 50 olyan fiatallal készítettek interjút, akik 
1981 és 1993 között születtek – következtetéseket vonnak le az iskolai számítógép-használat és a 
tanulók később életútja közötti összefüggéseket illetően. Leírják, hogy azok a tanulók, akik az iskolában 
gépies, drillszerű gyakorlásra használhatták a számítógépet, többnyire oktató CD-ROM-ok 
alkalmazásával, felnőttként jellemzően ügyfélszolgálatos munkakörben helyezkedtek el, míg azok a 
tanulók, akik digitális eszközökkel segített projektekben vehettek részt, kommunikációval járó 
kollaboratív munka keretében, inkább kerültek jobb pozíciókba a munkaerőpiacon (2007. 91. o.). 
Kárpáti Andrea (2004) Zelig a katedrán c. tanulmányban világított rá arra, hogy az IKT eszközök és 
alkalmazások nem önmagukban vezetnek egy megreformált oktatáshoz, és segítségükkel nem magától 
értetődően következik be a módszertani megújulás, mert az eszközök jól idomulnak ahhoz a 
pedagógushoz, aki használja őket, kiszolgálva a személy céljait: „Pontosan arra és annyira képesek, 
amilyen pedagógiai repertoárral használójuk rendelkezik.” (Kárpáti, 2004) Gyarmathy Éva (2012. 13. 
o.) is provokatív módon ír Diszlexia a digitális korszakban című könyvében: „Az iskolában a tanárok 
nagy része a digitális eszközöket predigitális szemléletben, predigitális módszerekkel használja a 
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digitális bennszülöttek tanításában, akik a gombnyomogatásban verhetetlenek, de az iskolai 
tanulásban katasztrofálisak”. 
Az internethasználat lehetőségeit és veszélyeit latolgató írások közhelyszámba menő fordulatait a 
gyerekek is hamar és könnyen beépítik. Z. Karvalics László (2010. 147. o.) ír erről szemléletesen: 
„Miközben boldogan olvasgattam a 9-10 évesek gondolatait, 
megrázó volt ráismerni a sorok között és mögött a 
tekintélyszemélyek, a tanárok és szülők által közvetített 
pánikdiskurzusokra. Előbb-utóbb mindenki elmesélte, miért 
szereti, mire használja a számítógépét, miért jó neki, de 
előtte kötelességszerűen „felmondta” a leckét, hogy milyen 
egészségtelen, mennyire rontja a szemet és a gerincet, hogy 
elhízáshoz vezet. Különösen beszédes volt annak a kisfiúnak a 
vallomása, aki az első oldalon kifejtette, hogy a 
számítógépezés a tanulás rovására megy, majd büszkén és 
átmenet nélkül számolt be a róla a második oldalon, milyen 
jól tudja felhasználni a gépet iskolai feladatai 
teljesítéséhez, és mennyi hasznos dolgot talál az interneten 
a maga számára.” 
Stephen Bax (2011) a hatékony digitális pedagógia 5 elemét határozta meg. Véleménye szerint az 
első kettőben, melyek a hozzáférés és a részvétel, a tanulóknak már kevéssé kell bátorítás, mert 
használják az eszközöket, és szívesen bekapcsolódnak mind a webes kommunikációba, mind a 
tartalommegosztásba. A digitális pedagógia további három eleme azonban szakértői beavatkozást 
igényel, ami azonban közel sem informatikatanári végzettséghez kötött, hanem bármely pedagógus 
magára vállalhatja, és magára is kell vállalnia. Azt jelenti ez, hogy a technológiai tudáson túlmenően a 
tanulóknak támogatásra, modellnyújtásra és kihívásokra van szükségük, amit a hozzáértő 
pedagógusoknak kell nyújtaniuk. Ők modellezhetik, hogy ők hogyan keresnek az interneten, milyen 
stratégiáik vannak, ha választ akarnak kapni egy kérdésre, segítik az eligazodást, és arra tudják 
késztetni a tanulókat, hogy konstruktívan használják az internet adta lehetőségeket, mindezt nem csak 
szóval, hanem saját jó példával elöljárva, a tantermi munkában és tudatosan szervezett online tanulási 
környezetekben is. 
Rapetti és Cantoni (2012) egy 2010-es kutatásukban azt vizsgálták, hogy a digitális bennszülöttek 
korosztályába tartozó egyetemisták milyen tanulási preferenciákkal és stratégiákkal rendelkeznek, 
ezen belül is mennyire kedvelik az online és nem formális vagy informális tanulási szituációkat. Az 





26. ábra: Tanulási színterek, eszközök és módszerek kedveltsége (Rapetti és Cantoni, 2012) 
Turcsányi-Szabó Márta (2011) a webtechnológia fejlődését nem csak a technológia, hanem az 
információáramlás és az interakciók iránya szempontjából is vizsgálta, és ez alapján különítette el a 
we1.0, a web2.0 és a web3.0-hoz kapcsolódóan a Push információt, a Tömegforrású információt és a 
Pull perszonalizált információt.  
 
 
27. ábra: A webtechnológia folyamatai és szignifikáns szereplői fejlődésének tükrében (Turcsányi-Szabó, 2011) 
Ez a fejlődési folyamat jól megfeleltethető a pedagógus és a tanulók közötti oktatási szituációknak 
is. Az első esetben a tanár az információ elsődleges formája, a tanulók közötti kommunikáció pedig 
nem bátorított. A második esetben a tanár szintén központi szerepet játszik, de még mindig ugyanazon 
információhoz való hozzáférés, és az azzal kapcsolatos tevékenységé a főszerep. A harmadik esetben 
viszont a tanuló helyeződik a középpontba, és az információ sokféle formája az ő személyes igényeinek 
megfelelően van jelen. Turcsányi-Szabó Márta 2011-es tanulmányában nem csak egyszerűen a 
formális képzésben fontos önszabályozó tanulásról ír, hanem a formális képzést követő önálló szakmai 
fejlődésről és önképzésről, amelynek igénye és mikéntje szerencsés esetben egyenesen az egyetemi 
évek alatt fejlődik ki. A mindenhol jelenlévő technológia lehetővé teszi, hogy a felhasználó a pull típusú 
információk közül azokat hasznosítsa, amelyekre valóban szüksége van, ilyen módon hatékonyabb és 
motiváltabb lehet a tanulásában.  
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közösségi oldalakon (pl. Facebook, Moly)
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weboldalak, blogok böngészésével
online keretrendszerben (pl. Moodle, EDU 2.0)
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Mennyire szeretnek a tanulók az alábbi módokon tanulni? 
(Rapetti és Cantoni, 2012)




28. ábra: Az interperszonális kommunikáció és a pedagógus dominanciája különböző környezetekben (Benedek, 2008) 
Benedek András (2008) modelljében összehasonlítja a hagyományos osztálytermi tanításra és 
tanulásra jellemző kommunikációs sajátosságokat az aktív nonformális tanulásra jellemző 
sajátosságokkal. A pedagógus dominanciája és az interperszonális kommunikáció intenzitása jelenik 
meg kiemelt dimenzióként. Míg a hagyományos osztálytermi környezetben a pedagógus dominanciája 
és az interperszonális kommunikáció alacsony intenzitása a jellemző a frontális munka formájában, 
addig az online térben az interperszonális kommunikációsokkal nagyobb szerephez jut, és a pedagógus 
dominanciája ezzel együtt csökken. A tanulóközösség közötti kapcsolatok garantálják az aktív 
nonformális tanulást. 
Komenczi Bertalan (2009) a tanulás dimenzióinak integrált felfogását úgy ábrázolta, hogy az élet 
egyes szakaszaihoz jobban kötődő tanulási, oktatási és képzési formáknak (formális tanulás, informális 
tanulás, nonformális) az egyén életpályájában kijelölte a jellemző helyét. Ezek össze is érhetnek, és 





29. ábra: A tanulás dimenzióinak intergrált felfogása (Komenczi, 2009:64) 
A személyes tanulási környezet fogalomtörténete 2004-ig nyúlik vissza, amikor is a JISC egy 
konferenciáján ezen a címen tartottak ülést. A személyes tanulási környezet definícióját gyakran egyéb 
rokon értelmű, idetartozó fogalommal való azonosítással kezdik. Ray Archee, a University of Western 
Sydney oktatója 2012-ben publikált cikkében az elmélet és a gyakorlat szembeállítását tűzi ki célul 
(Archee, 2012). A fogalom nála így szól: „A <<személyes tanulási környezet>> vagy <<tér>> vagy 
<<hálózat>> (PLE) egy relatív új elgondolás, általában egy digitális teret jelent, amelyben a felhasználó 
képes tananyagokat elérni, aggregálni, alkotni, tárolni és megosztani. Tananyagnak számítanak az 
előadások, jegyzetek, feladatok, blogok, wikik, fórumok, a legtöbb PLE lehetővé teszi a felhasználók 
számára azt is, hogy interakcióba léphessenek másokkal.” 
A fogalommeghatározáshoz hozzátartozik tehát a digitális tér és a szociális vonatkozás is. A vagy-
vagy kötőszavak azonban arra utalnak, hogy tetszőlegesen választhatunk a megjelölések közül. A 
személyes tanulási tér kialakítható a webkettes eszközök, szoftverek, LMS keretrendszerek,  közösségi 
oldalak és virtuális világok segítségével is. Meg kell azonban különböztetni az oktatási környezeteket 
és a tanulási környezeteket, mert ezekben másféle motivációval vannak jelen a felhasználók. 
Grosseck, Bran és Tiru (2011) a Facebookot a tanulók „természetes digitális élőhelyének” tartották, 
és több írás is szól arról, hogy miképpen érdemes lenne a tanulási-tanítási folyamat 
meghosszabbításának eszközeként tekinteni rá. Knausz Imre (2012. 17. o.) szerint könnyen belátható 
azonban, hogy a Facebook „pontos ellentéte annak, amit az iskola csinál, vagy még inkább: amit az 
iskola éthosza diktál”. Ez a kijelentés összhangban van azzal a kutatási eredménnyel, miszerint a 
pedagógusok a Facebook tanuláshoz és neveléshez kapcsolódó lehetőségeit csak óvatosan 
próbálgatják, és kisebb hányadukra jellemző csak, hogy kimondottan az oktatáshoz kapcsolódó, illetve 
iskolai eseményekkel kapcsolatos tartalmakat osztanának meg diákjaikkal, avagy közösségszervezésre 
is használnák ezt a felületet (Tóth-Mózer és Lévai, 2011). Archee (2012) egyenesem elhibázottnak 
találja a Facebook tanulási környezetként való beállítását, azaz hogy a tanulók vagy felsőoktatás esetén 
a hallgatók ott osztanák meg egymással a tudásukat, vagy szerveznék a saját tanulásukat. Véleménye 
szerint sokféle szükségletet kielégít a közösségi oldal, de ezek között a tanulás és a megismerési vágy 
nem szerepel. Ezek elsősorban inkább szociális eredetű szükségletek, úgy mint a valahová tartozás 
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szükséglete, a kíváncsiság, az önértékelés, a társas szórakozás, kapcsolatteremtés és -fenntartás. 
Selwyn 2009-es kutatását idézi, amelyben 612 hallgató Facebook-használati szokásait elemezték egy 
egyesült királyságbeli egyetemen (Selwyn, 2009). Egy 18 hetes periódus alatt a mintegy 68.000 
bejegyzés mindössze 4% volt az egyetemmel vagy az oktatással kapcsolatos, igaz, ez az eredmény 
viszonylag nehezen értelmezhető egyéb adatok hiányában. A szerző nagyon erősen érvel amellett, 
hogy a Facebookot nem lehet tanulási környezetként felfogni, és számtalan veszélyét sorolja fel, 
túlzásaival azonban eléggé elbizonytalanít a hitelességet illetően. Adatvédelmi hiányosságokról és 
hibákról, cybermobbingról, abúzusról és gyilkosságokról ír. Mindent összevetve természetesen egy 
minden egyetemi állampolgárt azonosító, kifelé zárt rendszer biztonságosabbnak tűnik – csak 
valójában azokat a lehetőségeket veszítjük szem elől, amik a konnektivizmus és a személyes tanulási 
környezetek kapcsán olyan vonzónak tűntek. Ilyen módon nem egyszerű feladatként láttatja az 
intézményes keretek és a személyes tanulási környezetek összeegyeztetését.  
 
 
30. ábra: A személyes tanulási tér elhelyezkedése a személyes tanulási környezet és az intézményi tanulási környezet 
között (Sutherland és mtsai, 2011) 
Sutherland, Brotchie és Chesney (2011) a formális és nem formális vagy informális tanulás kérdését 
a személyes tanulási környezet fogalmának árnyalásával oldották meg. Náluk folytonosság van a tisztán 
személyes célokra használt eszköztár és az intézmény nyújtotta eszközök és rendszerek között, és 
középúton helyezkedik el a személyes tanulási tér (Personal Learning Space). 
A fentiekből világossá válik, hogy az önszabályozás igen fontos a tanulás, a személyes tanulási 
környezetekben pedig még annál is inkább: a saját célok meghatározása, kitűzése, időbeosztás, a 
tanulás nyomon követése, ellenőrzése, értékelése. Dabbagh és Kitsantas (2012) a személyes tanulási 
környezeteket az önszabályozó tanulás vonatkozásában tárgyalták, Zimmermann (2000) modelljét 
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felhasználva. A tanulás során a tervezés, a megvalósítás és a reflexió fázisa követik egymást. A tervezés 
során a tanuló célokat tűz ki, és ezen célok kiválasztásában befolyásolja az a tudása, illetve azon 
meggyőződései, amik önmagával mint tanulóval kapcsolatosak. A megvalósítást követően a reflexió 
során ismét újabb tudásra tesz szert ezekkel kapcsolatban, melyeket a következő tervezési fázisban 
már figyelembe vehet a tanulási célok felállításánál. Dabbagh és Kitsantas (2012) e három fázis alapján 
készített modellt a személyes tanulási környezetek felhasználói szintjeinek és fázisainak 
megkülönböztetésére.  
Az internet a fiatalok számára elsősorban nem tanulási színtér, hanem a 
szórakozás,  kikapcsolódás, kapcsolatteremtés és kapcsolattartás, az önkifejezés, tájékozódás és 
inspirálódás eszköze is. A European Schoolnet, a Liberty Global, a Google és egy csapat fiatal 
közreműködésével készült el 2013-ban a The Web We Want (Internet, ahogy mi szeretnénk) című 
kézikönyvet 13-16 évesek részére. A segédanyag a Nemzetközi Gyermekmentő Szolgálat, a Safer 
Internet Program magyarországi koordinátora jóvoltából magyarul is olvasható és letölthető7. A 
veszélyekre való figyelmeztetéseken túlmenően olyan kortársakat állít követendő példaként a tanulók 
elé, akik hatással voltak környezetükre. A digitális kompetencia etikai dimenziójának fejlesztési 
céljaival összhangban a cyberbullying, a személyes adatok védelme, a magánszféra tiszteletben tartása 
és a szerzői jogok figyelembe vétele is a kiadvány szerves részét képezi. 
Az internet olyan felületeket hozott létre, amelyek alkalmasak nem csak az információszerzésre, 
de a tudásépítésre, esetenként teljesen esetleges módon, ámde a fiatalok eszközhasználati szokásait 
tekintve nagy gyakorisággal. A biztonságosan és hatékony internethasználat az élethosszig tartó 
tanulás egyik letéteményese lehet. 
  





A digitális kompetenciáról elmondható, hogy nem tantárgyfüggő és nem kötődik szorosan speciális 
technológiához sem. Fontos, hogy a tanulással összefügg, de iskolán kívül is hasznosítható, fejlődése 
pedig nem csak a formális oktatás keretei között történik, sok esetben főleg az otthoni környezet 
függvényében alakul (Harwood és Asal, 2007; Tapscott, 1998/2001).  
Sutherland, Brotchie és Chesney (2011) a formális és nem formális vagy informális tanulás kérdését 
a személyes tanulási környezet fogalmának árnyalásával oldották meg. Náluk folytonosság van a tisztán 
személyes célokra használt eszköztár és az intézmény nyújtotta eszközök és rendszerek között, és 
középúton helyezkedik el a személyes tanulási tér. Bár a személyes és az intézményes közötti 
különbségek nyilvánvalóak, különösen izgalmas vállalkozás a kettőt közelíteni egymáshoz. Igaz ugyan, 
hogy némely tanárok a Facebookot a tanulók „természetes digitális élőhelyeként” (Grosseck és mtsai, 
2011) megpróbálják a nevelési és oktatási céljaik szolgálatába állítani, mások inkább arról vannak 
meggyőződve, hogy ez nem vezethet eredményre (Archee, 2012). A különböző tanulási színterek, 
eszközök és módszerek kedveltségét vizsgálva képet kaphatunk arról, hogy a tanulók a hagyományos 
vagy az új, digitális technológiának köszönhető megoldásokat részesítik-e előnyben (Rapetti és 
Cantoni, 2012). 
Félő azonban, hogy a tanulókkal szemben támasztott elvárások, akár a 21. századi készségek, akár 
konkrétabban a mindennapos internethasználattal kapcsolatban túlságosan távol esnek a diákok 
életvilágától, ami miatt aztán a fentebb bemutatott modellek halmazai, szeletei messze sodródnak 
egymástól. Ennek megfelelően az iskolai és az iskolán kívüli IKT-használat, az intézményes és a 
személyes tanulási terekben végzett tevékenységek között kevés átjárás tapasztalható. A 
konstruktivizmusból következő pedagógiai alapelv azonban a relevancia, amely nyilvánvalóvá teszi a 
mindennapi élet és az iskolai tudás közötti kapcsolatot (Knausz, 2001). Az intézményes, formális 
oktatás és a tanulók személyes érdeklődésén alapuló eszközhasználat közötti kapcsolat szükségességét 
egyrészt a fiatalok biztonsága, másrészt olyan 21. századi készségek kialakításának felelőssége 
indokolja, mint amilyen a médiaműveltség, a kritikai gondolkodás, az együttműködés és 
kommunikáció. 
 
A három hipotézishez kapcsolódó elméleti keretek felvázolása után a kutatás lebonyolításának 
bemutatása, a minta, az eszközök és az eredmények ismertetése következik, szintén a hipotézisek és a 





3. A kutatás lebonyolítása 
 
Az adatgyűjtés érdekében felvettem a kapcsolatot 16 középiskolával, amelyekből 14-ben 
bekapcsolódtak a kutatásba8. Az intézmények megkeresése az Educatio Társadalmi Szolgáltató 
Nonprofit Kft. Digitális Pedagógiai Osztályával kapcsolatban álló innovatív pedagógusokkal való 
kapcsolatfelvételen alapult, törekedtem arra, hogy a mintába kerülő tanulók a gimnáziumi korosztály 
mind a négy évfolyamát képviseljék, és a nemek aránya közel kiegyenlített legyen. A gimnázium 9-12. 
évfolyamán kívül sikerült bevonni 8. évfolyamos kisgimnazistákat és 13. évfolyamos végzősöket is. Az 
osztályfőnökök, szaktanárok, illetve igazgatók megkeresése emailen keresztül történt, és a 
kapcsolattartás és egyeztetés java része is ezen a csatornán bonyolódott le. A kérdőívek, illetve a 
második kör tesztjeinek felvétele alapvetően osztályfőnöki órára volt betervezve, néhány esetben ettől 
eltérően szaktárgyi órán került sor a kitöltetésre. 
A mérőeszközök egy része saját készítésű, más része adaptált kérdőív. Ezekben az esetekben az 
adaptációt és a fordítást magam végeztem el. Mindkét esetben fontosnak tartottam, hogy az elkészült 
mérőeszközök a középiskolások számára érthető és logikus instrukciókat, állításokat és feladatokat 
tartalmazzanak, illetve a kitöltés ne vegyen igénybe 40-45 percnél több időt. A lefordított, adaptált és 
saját kérdések és feladatok tesztsorrá alakításában segítségemre volt egy magyartanár, egy 
informatikatanár, egy oktatás-informatikával foglalkozó szakember, egy tankönyvszerző és egy 
piackutató is. Mindnyájan saját nézőpontjukból láttak el javaslatokkal a feladatok sorrendjére, az 
instrukciók és a kérdések megfogalmazására, az ábrák elhelyezésére és feliratozására, a 
válaszlehetőségek kiegészítésére vagy átfogalmazására vonatkozóan. A tesztek véglegesítése egy 
középiskolás fiú és lány próbakitöltése után történt meg, amikor is ők még néhány pontosítást 
tanácsoltak, ami minden bizonnyal csökkentette a feladatok értelmezésének idejét. A tesztek egy 
számozott oldalakból álló, összetűzött füzet formájában érkeztek meg a tanulókhoz. 
Az intézmények és pedagógusok számára küldött első levelemben pontosan leírtam a kutatás 
során alkalmazott módszereket, mellékletként pedig csatoltam a mérőeszközöket. Az osztályfőnökök 
közvetítésével szülői beleegyező nyilatkozatokat is küldtem, annak érdekében, hogy a szülők 
informáltak legyenek a kutatás céljairól és az eredmények sorsáról. Ezeket aláíratva visszagyűjtötték 
szeptember első heteinek szülői értekezletein. 
A kitöltés névtelenül zajlott, azonban a két körös felmérésből származó kérdőívek és tesztek 
összekapcsolásához azonosításra alkalmas jeligéket kértem a tanulóktól. A jeligék segítettek abban, 
hogy a tanulók anonim módon vegyenek részt a kutatásban, és abban is, hogy az első kérdőív 
eredményei alapján kiválasztott osztályonként a digitális tanulói jellemzők skálán elért 2-2 
legmagasabb pontszámot elért fiú és lány személyesen értesülhessen arról, hogy felkérem a kutatás 
harmadik szakaszában való részvételére is, nevezetesen a tanulási napló vezetésére.   
Az első körben kiküldött kérdőív és a második körben alkalmazott teljesítményteszt is papír-ceruza 
tesztként, nyomtatott füzet formájában került a tanulókhoz, mivel előzetes tájékozódásom során több 
iskolában arról számoltak be, hogy a tanulók, illetve az osztályfőnöki óra informatikaterembe való 
átszervezésének lehetősége komoly gátakat szab a kérdőív kitöltésének. Egyes iskolákban nincs is 
akkora befogadóképességű informatikaterem, amiben a nagyobb létszámú osztályokat egyszerre 
lehetne leültetni.  
A szabad terjesztésű, online kérdőív ötletét elvetettem, attól tartva, hogy számos értékes 
háttérváltozót veszítek el, és kevésbé tudom befolyásolni azt, hogy kik kerülnek a mintába. Az iskolai 
                                                          
8 Az iskolák jellemző adatai a 9.4. számú mellékletben olvashatók. 
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ellenőrzött adatfelvétel biztosította azt is, hogy a teljesítménytesztre azonos időt fordíthassanak a 
tanulók, és ne vegyenek igénybe segítséget. Az első kérdőívben a tanulóknak elmondták, hogy 
nincsenek jó vagy rossz válaszok, minden esetben az ő véleményükre, meggyőződésükre, szokásaikra 
vagyunk kíváncsiak. Annyi instrukció tartozott még hozzá, hogy a tanulók ne lapozzanak addig, amíg az 
első oldalon található kérdéseket meg nem válaszolták. Erre azért volt szükség, hogy a kérdőív többi 
része ne befolyásolja az első, szabadszavas válaszokat igénylő 20 állítás tesztben megfogalmazandó 
kiegészítéseket, amiket a „… vagyok.” mondatvégződéshez kellett írniuk. A második teszt azonban egy 
teljesítménytesztként funkcionált, a feladatok megbeszélése a tanulók között még sokkal kevésbé volt 
megengedett, mint az első körben. Az instrukció szerint minden tanulónak legjobb tudása szerint 
kellett kitöltenie a tesztet a rendelkezésére álló 45 perc alatt. Ezt a tesztet nem volt szabad hazavinni, 
ellentétben az elsővel, amit hiányzó tanulók otthon is bepótolhattak. Az egyik tanuló aztán a tanulási 
naplójában beszámolt a digitális kompetenciát mérő teszt felvételéről:  
„Ma kaptuk a második kérdőívet.Röviden annyit,hogy nagyon 
nehéz volt a fogalom meghatározás.De remek kihívásnak 
tartottam.” 
(8. osztályos lány, megyeszékhelyi gimnázium) 
A harmadik mérőeszköként szolgáló tanulási napló vezetése elektronikus úton zajlott, egy-egy 
névre szóló Google-űrlap segítségével, melynek egyedi és rövidített linkje minden tanulónál a jeligével 
volt összefüggésben, elősegítve, hogy a webcím könnyen megjegyezhető és valóban személyes legyen. 
Az űrlap nyilvános volt az interneten, a válaszaik azonban nem.9 A tanulók az egyes bejegyzéseiket 
követően minden nap megerősítést kaptak olyan formában, hogy az űrlap elején található tájékoztató 
és üdvözlő szöveg az ő aktivitásuknak, előrehaladásuknak megfelelően változott, öszötönözve őket 
abban, hogy benne maradjanak a folyamatban.  
Mivel a tanulási napló vezetése abszolút önkéntes alapon működött, a naplóírók kiválasztása 
évfolyamonként olyan osztályokból történt, ahol a pedagógus nagyobb fokú együttműködésre tudta a 
tanulókat bátorítani, az első kör felvételének tapasztalatai alapján. A tanárok egy része a tanulók 
empátiájára alapozott, más része a kutatásban való részvétel fontosságára irányította a figyelmet, de 
olyan is volt, aki jutalmat kínált a tanulók számára szorgalmukért. Ezeken az osztályokon belül a digitális 
tanulói jellemzők skálán elért pontszámok képezték a kiválasztás alapját, függetlenül az internetezéssel 
töltött órák számától, az IKT eszközökkel és alkalmazásokkal kapcsolatos attitűdöktől, valamint a 
hatékony tanulási szokások pontszámtól.  
A tanulási naplót vezető tanulók szívesen tettek eleget a kérésnek, ami több idézettel is 
alátámasztható: 
 „Én nagyon élveztem ezt az "egészet" amit az elmúlt 7 nap 
alatt csináltam.”  
(8. osztályos lány) 
„Egyébiránt köszönöm a lehetőséget hogy megoszthassam a 
számítógépes élményeim”  
(9. osztályos fiú) 
                                                          




„Hát kár, hogy ez az utolsó bejegyzés, kezdtem hozzá 
szokni :)”  
(10. évfolyamos fiú) 
4. A minta demográfiai adatai 
A kutatásban 14 iskola 38 osztálya vett részt összesen 1037 tanulóval10. A tanulók életkori 
megoszlásukat tekintve nagyobbrészt a 9., 10., 11. és 12. évfolyamról kerültek ki, de voltak közöttük 8. 
(6 évfolyamos gimnazisták) és 13. évfolyamos tanulók is. 
A legfiatalabb kitöltők 13, a legidősebbek 20 évesek voltak, a kitöltők átlagéletkora 16,24 (szórás 
1,4). Ők már a digitális bennszülöttek második generációját képviselik (Helsper és Eynon, 2010). 
 
31. ábra: A tanulók osztályfokok és nemek szerinti megoszlása 
A nemek arányát tekintve az egész mintában közel azonos arányban vannak jelen a fiúk és a lányok: 
482 fiú és 475 lány vett részt a vizsgálatban (a többi kitöltő neméről nincs adat). 
A szülők iskolai végzettsége egy fontos háttérmutatója lehet a család szocioökonómiai státuszának, 
és a szakirodalom egyes kutatásai szerint (Hargittai, 2010) összefüggésbe hozható az IKT eszközökhöz 
való hozzáféréssel valamint az eszközhasználat és a digitális kompetencia szintjével.  
Az egyetemet végzett szülők aránya anyai és apai részről is közel azonos, körülbelül 34%. Az anyák 
további 25,4%-a, az apák 21,6%-a végzett főiskolát. Középiskolai érettségivel rendelkezik az anyák 
23,5%-a és az apák 19%-a. Az apák 22%-a, az anyák közel 14%-a szakiskolát vagy szakmunkásképzőt 
végzett. Általános iskolai vagy annál alacsonyabb iskolai végzettség a szülők körülbelül 3%-ára volt 
jellemző. 
                                                          

















































5. Vizsgálati eszközök 
 
Az első kérdőív (lásd Melléklet, 9.1) célja annak felmérése kérdőíves módszerrel, hogy a 
középiskolás, gimnazista korosztály milyen énképpel, kapcsolati hálóval, internethasználati 
motivációkkal és az IKT eszközökkel kapcsolatos attitűdökkel valamint tanulási preferenciákkal és 
szokásokkal rendelkezik. Ezen kívül a kérdőív kitért a problémás és veszélyes internethasználatra, 
valamint a gimnazista korosztály digitális bennszülött-diskurzusról való tájékozottságára, a nyelvi 
címke ismeretére, a definíciót adó kritériumok fontosságának megítélésére, egyes jellemzőknek a 
digitális bennszülötteknek való tulajdonítására valamint az azonosulás kérdéskörére is. A kérdőívben 
külön kérdések vonatkoztak a tanulók születési évére, – ami egy osztályon belül akár három évet is 
jelenthetett, – nemére, a szülők iskolai legmagasabb iskolai végzettségére, a múlt év végi (2014 június) 
bizonyítvány átlagára, valamint a számítógép- és internethasználat minőségére és hatásaira életükre 
nézve.  
A második mérőeszköz (lásd Melléklet, 9.2) egy teljesítményteszt volt, ahol járulékos kérdésekként 
tűntek fel a hozzáféréssel és az eszközhasználattal kapcsolatos témák. A digitális kompetencia 
mérésének a korábban ismertetett különböző szakirodalmi koncepciói közül a Calvani-féle 
megközelítés dominált (Calvani és mtsai, 2008), és a mérőeszköz mérési területei alapján erős 
összefüggésben állt a szövegértési, matematikai, logikai, deduktív és metakognitív készségekkel.  
Az első kérdőív 963 tanulótól érkezett vissza, a második tesztet 879 tanuló töltötte ki, ebből 805-
en az első kérdőív kitöltésében is részt vettek. A tanulási napló írására az első kérdőív felvétele és 
kiértékelése után került sor. A 46 felkért tanulóból 36 kezdett hozzá a munkához, de csak az eredetileg 
bevonni kívánt tanulók fele, azaz 23 fő vezette a naplót rendszeresen, egészen 7 napon át. Alább 
ismertetem az alkalmazott mérőeszközöket. 
5.1 20 állítás teszt 
A 20 állítás teszt (angol nevén Twenty Statements Test, rövidítve TST) olyan mérőeszköz, amely az 
énkép mérésére szolgál. Manfred Kuhn és Thomas McPartland (1954) nevéhez fűződik, és azzal a céllal 
fejlesztették ki 1954-ben, hogy legyen egy standardizált mérőeszköz az énnel kapcsolatos attitűdöket 
illetően. A 20 állítás teszt a későbbiekben hasznos tudományos eszköznek bizonyult a 
szociálpszichológiában az énképpel kapcsolatos mérések terén.  
Eltérő feltételek mellett alkalmazták, vizsgálva az aktuális interperszonális helyzet hatását (egy 
kortárs vagy egy tekintélyszemély volt a kérdező), az összehasonlító, multikulturális pszichológia terén 
pedig az individualista és kollektivista kultúrák vizsgálata terén használták fel (pl. Eaton és Louw, 2000 
idézi Csukonyi, 2008). Feltételezték, hogy a kollektivista társadalmakban a vizsgálati személyek 
válaszaikban sokkal körülhatároltabb, konkrétabb és másoktól kölcsönösen függő énképről adnak 
számot. 
A nyitott végű, szabad, kötetlen válaszadásra épülő technika alkalmazásából adódik, hogy 
válaszokat tartalomelemzésnek kell alávetni. Eltérő kódolási sémákkal találkozhatunk a 
szakirodalomban attól függően, hogy mi volt a vizsgálat tárgya. Cousins (1989, idézi Kanagawa, Cross 
és Markus, 2001) kategóriarendszere 5 osztályból állt: fizikai, szociális, jellemző, globális és egyéb. 
Ezeket tovább árnyalva 15 plusz egy egyéb osztályt foglal magában a Kanagawa és munkatársai (2001) 









Rövid hajam van. 
Kapcsolatok Szeretem a családomat. 
Legkisebb testvér vagyok a családban.  
Társadalmi szerepek és csoporttagságok Egyetemi hallgató vagyok. 
Egy tenisz klub tagja vagyok. 
Preferenciák, érdeklődés Szeretek főzni.  
Szeretem a jó filmeket. 
Célok, törekvések Ausztráliába szeretnék menni.  
Ápolónő szeretnék lenni. 
Tevékenységek Gyakran járok edzőterembe. 
Részmunkaidőben dolgozom. 
Rövid távú tevékenységek Vettem ma egy pólót. 
Tegnap meglátogattam a nagypapámat. 
Jellemző tulajdonságok Néha nyűgös vagyok reggel. 
Mások előtt néha lámpalázam van. 
Tisztán pszichológiai jellemzők Szeretek elmenni szórakozni. 
Hajalmos vagyok az önzésre. 
Attitűdök Nem vagyok rasszista. 
Ellenzem az amerikai csapatok bevonulását Irakba. 
Képességek Jó vagyok matekból. 
Nem tudok hangszeren játszani. 
Saját személyre vonatkozó hivatkozások Michelle-nek hívnak. 
Emberi lény vagyok. 
Közvetlen szituáció Éhes vagyok. 
Órán vagyok. 
Mások megítélése Jó sportolónak tartanak. 
Azt mondják, szeszélyes vagyok. 
Javak Kifogytam a pénzből. 
Jogosítvánnyal rendelkezem. 
Egyéb Áprilisban születtem. 
A telefonszámom XXXX. 
33. ábra: A 20 állítás teszt tartalomelemzéséhez használat kategóriák (Kanagawa és mtsai, 2001) 
Csukonyi Csilla doktori disszertációjában (2008) három fő kategóriát talált alkalmasnak kutatási 
kérdéseinek megválaszolásához. Az első az Individualitás volt, mely az egyént másoktól 
megkülönböztető tulajdonságokat foglalta magában, a második az Általános leírás, mely a többé-
kevésbé minden emberre jellemző vonásokat tömörítette, a harmadik pedig a Mások iránti attitűd, 
amelyben minden olyan választ besorolt, amely más emberekkel való kapcsolatra történő utalásokat 
tartalmazott. 
Jelen dolgozat a 15 kategóriára épülő rendszert alkalmazza a válaszok osztályozására. A 
tartalomelemzés esetében is alkalmazhatunk olyan statisztikai eljárásokat, amelyekkel 
megbizonyosodhatunk afelől, hogy a kategorizálásunk megfelelő, azaz megbízható. Ezt az egyes 
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elemek besorolását illető megfigyelt eltérés és várható eltérés megegyezési koefficienséből 
állapítottuk meg (Krippendorf, 1995). A besorolást végző személyek válaszainak egyezése kifejezhető 
százalékban, azonban pontosabb eredményt kaphatunk, ha együttesen vesszük figyelembe a 
besorolást végző személyek és a kategóriák számát. Ilyen módon arra is választ kaphatunk, hogy az 
egyes kategóriák mennyire „megbízhatóak”, azaz mennyire könnyű avagy éppen nehéz 
megkülönböztetni egyes lehetőségek esetében, hogy azok a kategóriába sorolhatóak vagy sem. 
5.2 Internethasználattal kapcsolatos motivációk 
Az Internethasználattal kapcsolatos szükségletek felméréséhez Leung (2003) kérdőívét vettük 





5. Társas kapcsolatok 
6. Társas identitás 
 
Egy 699 fős mintán való felmérés alapján a skálák nagyfokú megbízhatósággal jellemezhetőek, a 
szerző ennek bizonyításához faktoranalízis eredményeire és Cronbach-alpha mutatókra támaszkodott. 
Az egyes skálákba tömörített itemek tartalmára nézve a tájékozódási motivációk mögött az internet 
mint információforrás, a lépéstartás és az inspirálódás eszköze szerepel, a menekülési motiváció az 
internetre úgy tekint, mint menedékre, a halogatás és figyelemelterelés eszközére. Az érzelmek skála 
az internetet mint a kapcsolatfenntartás eszközét veszi számításra, valamint a különböző társas 
kapcsolatokhoz kötődő érzelmek megélésének terepét. Az internet mint unaloműző, ellazító és 
feszültségoldó eszköz jelenik meg a szórakozás skála állításaiban. A társas kapcsolatok skála szorul 
talán a leginkább magyarázatra, ugyanis nem a meglévő kapcsolatok ápolására vonatkoznak az alatta 
lévő állítások, hanem sokkal inkább úgy tekintenek ezek az internetre, mint az ismerkedés lehetőségét 
biztosító és az egyedüllét érzését távol tartó eszközre. A társas identitás skálában az internet mint a 
táras befolyásolás és önkifejezés eszköze tűnik fel. 
Az internethasználati motivációkkal kapcsolatos Leung-féle kérdőív alskáláit statisztikai 
elemzésnek vetettük alá a megbízhatóság megállapítására. A Cronbach-alpha értékek szerint minden 
egyes alskála reliabilitása megfelelő. 
 
Alskálák Cronbach-alpha itemek száma 
Tájékozódás 0,782 7 
Menekülés 0,816 5 
Érzelmek 0,837 7 
Szórakozás 0,829 6 
Társas kapcsolatok 0,83 4 
Társas identitás 0,76 3 
17. táblázat: Az internethasználati motivációkat mérő kérdőív alskáláinak megbízhatósága 
5.3 Internethasználattal kapcsolatos attitűdök 
Ng (2012) attitűdkérdőíve olyan állításokat tartalmaz, amelyek a tanulás szolgálatába állított IKT-
val kapcsolatosak, a tanulók eszközhasználatára, motivációjára vonatkozóan, azonban azt is vizsgálja, 
76 
 
hogy a tanulók mennyire gondolják azt, hogy tanáraiknak is több IKT eszközt kellene használni a tanítás 
során. Az attitűdkérdőív további kérdéseit a digitális írástudás technológiai, kognitív és szociális-
emocionális dimenziójába választotta külön. 
Az IKT-val 
kapcsolatos 
attitűdök a tanulás 
vonatkozásában 
A digitális írástudás dimenziói 
Technikai Kognitív Szociális-
emocionális 
Szeretek IKT eszközöket 
használni a tanuláshoz. 
Jobban tudok tanulni 
IKT eszközök 
segítségével. Az IKT 
eszközök használatával 
a tanulás sokkal 
érdekesebb.  
Sokkal motiváltabb 
vagyok a tanulásban, ha 
IKT eszközöket 
használhatok.  
Az IKT eszközök 
lehetővé teszik 
számomra, hogy 
önállóan is hatékonyan 
tanulhassak.  
A mobil technológiák 
alkalmazásában sok 
lehetőség rejlik.  




oldani a technikai 
problémáimat. 
Könnyen meg 
tudom tanulni az 
új technológiák 
használatát. 
Lépést tartok a 
fontos új 
technológiákkal.  







megfelelő, és be 
is tudom 
mutatni, hogy 





kezelem az IKT 
eszközöket. 
Elégedett vagyok 



























18. táblázat: Állítások a tanulók IKT-val kapcsolatos attitűdjének vizsgálatára (Ng, 2012) 
5.4 Problémás és veszélyes internethasználati skála 
Rapetti és Cantoni (2012) három nézőpontba sűrítik a digitális bennszülöttekkel kapcsolatos 
megközelítéseket, amelyek képviselői a technológia mindennapi életünkre gyakorolt hatása szerint 
lehetnek (1) rajongók, (2) reakciósok és (3) kritikusok. A reakciósok elfogadják a digitális generáció 
létezését, de a potenciális veszélyekre koncentrálnak, és nem üdvözlik a változásokat. Nehezen 
definiálható az internetfüggőség, ugyanakkor számos generikus tényező van, amelyek az internetet 
vonzóvá teszik a felhasználók számára, és ezek a fiatalok számára még fokozottabb veszélyforrást 
jelentenek. Ilyenek a hozzáférés, a megfizethetőség, az anonimitás, a kényelem, a gátlások 
felszabadítása, a menekülés, a társadalmi elfogadottság és a hosszú munkaidő.  
Jelenchick és munkatársai (Jelenchick, Eickhoff, Christakis, Brown, Zhang, Benson és Moreno, 2014) 
fejlesztették azt a kérdőívet, amely angol nyelven a PRIUSS nevet viseli (The Problematic and Risky 
Internet Use Screening Scale), és céljuk az volt vele elsősorban, hogy szűrje azokat a válaszadókat, akik 
valódi veszélyben vannak az internethasználati szokásaik miatt. A kérdőív megbízhatóságát 
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faktoranalízis eredményeire és Cronbach-alpha mutatókra alapozták, egy 714 fős mintán végzett 
kutatásra hivatkozva. A kérdőív 18 iteme három alskálába rendeződik: (1) az internet szociális 
kapcsolatokkal összefüggő következményei, (2) a használat érzelmi következményei, (3) kockázatos és 
impulzív internethasználat. 
Nyilvánvaló, hogy egyre inkább megkerülhetetlen az internethasználat, így a kockázatai és 
veszélyei sem hanyagolhatóak el. Az internetfüggőség speciális addikció, mivel a teljes leszokás nem 
lehet adekvát válasz rá, hiszen az internethasználat előnyeitől való elesés komoly hátrányokat hozhat 
magával. Az internetezéssel töltött órák száma önmagában azonban nem megfelelő mérőszám az 
internetfüggőség megállapításához, ahhoz inkább a Griffith (1998, idézi Demetrovics, 2010) által 
meghatározott tünetek megjelenésére érdemes figyelni, mint amilyen a  
 kiemelkedőség, azaz hogy valakinek az életében olyan kiemelt szerepet játszik az internet, 
hogy példának okáért más témája sincs, 
 hangulatmódosulás, ami pozitív is lehet, hiszen az internet számos jutalmazó funkcióval bír, 
probléma viszont, ha már csak azzal sikerül például a feszültséget csökkenteni, 
 a tolerancia, ami azt jelenti, hogy egyre hosszabb ideig kell internetezni, hogy a felhasználó 
által elvárt hatások (felszabadultság-érzés) jelentkezzen, vagyis kevesebbel nem éri be, 
 konfliktusok, amelyek a személyen belül vagy a környezetének tagjaival szemben jelennek 
meg, és aminek az oka az egyén túlzott internethasználata, 
 megvonási tünetek, amikor akkor jelentkeznek, ha az egyén nem jut internethez, 
 a visszaesés, ami valamely interneten végzett tevékenység elkerülésének képtelenségét 
jelenti. 
A Problémás és veszélyes internethasználati skála mintegy szűrőként szolgálhat egyes esetek 
komolyabb megvizsgálása előtt, a vizsgálatban azért kapott helyet, hogy meg lehessen állapítani, a 
megkérdezett tanulók mekkora aránya van kitéve az internethasználattal összefüggő veszélyeknek. 
Problémás és veszélyes internethasználati skála mindhárom alskálájának megbízhatósága megfelelő a 
jelen kutatásban kiszámított Cronbach-alphák tanúsága szerint is. 
 
Alskálák Cronbach-alpha itemek 
száma 
az internethasználat szociális kapcsolatokkal 
összefüggő következményei  
0,749 6 
az internethasználat érzelmi következményei 0,8020 5 
kockázatos és impulzív internethasználat 0,869 7 
19. táblázat: A Problémás és veszélyes internethasználati skála alskáláinak megbízhatósága 
5.5 A digitális bennszülöttség kritériumai  
A digitális bennszülöttek fogalmának ismeretére egy eldöntendő kérdést tettünk fel a kérdőívben. 
Ezek után – nemleges válasz esetén – arra kértük a tanulókat a következő egységben, hogy értékeljék 
egy ötfokú skálán, hogy mennyire tartják fontosnak a felsorolt tényezőket arra nézve, hogy ezek 
alapján valaki digitális bennszülöttnek számítson. A kérdést Szabó Ildikó és Örkény Antal (2000) 
tizenévesek körében a nemzetfogalommal kapcsolatban végzett kutatási kérdésének feltevési módja 
inspirálta, amelyben azt kérdezték a tanulóktól, hogy mennyire lényegesek bizonyos kritériumok 
ahhoz, hogy valaki magyar legyen. Jelen kutatásban az alábbi tényezőket kellett a tanulóknak értékelni 
a digitális bennszülöttekkel kapcsolatban egy ötfokú skálán, véleményük szerint mennyire fontosak 
annak megítélésében, hogy valaki digitális bennszülöttnek számít-e: 
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 1981 után született legyen 
 minden nap használja az internetet 
 képes legyen lépést tartani a legújabb technológiákkal 
 szeressen internetezni 
 digitális bennszülöttnek tartsa magát 
 digitális bennszülöttnek tartsa a környezete  
 hozzáférjen a digitális eszközökhöz és az internethez 
 betartsa az online etikettet 
 céljainak megfelelően tudja használni az internetet 
 már régóta használja az internet nyújtotta lehetőségeket 
 mindenféle ügyben megfelelően tudja használni az internetet 
A felsorolásban helyet kaptak azok a determinisztikus tényezők, amelyekről az egyének nem 
tehetnek (például az életkor), és olyan nem-determinisztikus tényezők, amelyek az attitűdökkel és a 
viselkedéssel függtek össze. 
5.6 A digitális bennszülöttekre jellemző tulajdonságok 
Kérdőívemben az egymásnak ellentmondó, a digitális technológia korszakának lehetőségeit 
latolgató és a veszélyeket lefestő szakirodalomban (Tapscott, 2001, Prensky, 2001, Howe és Strauss, 
2000, Greenfield, 2009, Tari, 2010 és 2011) megjelent jellemzőkből készítettem tulajdonságpárokat, 
amelyek mentén a digitális bennszülötteket meg kell ítélni. Ezek a szemantikus differenciálok vagy 
Osgood-skálák a páros összehasonlításon alapulnak, szemben a Likert-skálák egypólusú kérdéseivel. 
Olyan módon méri az attitűdöket, hogy a válaszadóknak ellentétpárok mentén kell jellemezni a 
választott célcsoportot vagy tárgyat. A kérdés egyértelműen sztereotípiákat kíván gyűjteni, és azzal 
összefüggésben, hogy a válaszadók akár a csoport tagjának is tekinthetik magukat, tulajdonképpen 
autosztereotípiák leírására is alkalmas módszer. A hétpontos skálán semleges válaszokat is adhatnak a 
válaszadók, amennyiben a középső értéket választják.  
5.7 Digitális tanulói jellemzők és hatékony tanulási szokások 
Penny Thompson (2012) disszertációjának témája a digitális bennszülöttekkel kapcsolatos, 
tanulásra vonatkoztatott viselkedéses jellemzők mérése volt önbevallásos kérdőívek segítségével, 
amihez saját készítésű kérdőívet alkalmazott (Digital Characteristics - Traditional versus Digital Scale, 
Productive Learning Habits). A két kérdőív összesen 29 kétpólusú állításpárt tartalmazott, amelyeknek 
az alapját a hagyományos és a digitális bennszülöttekre jellemző tanulási preferenciák képezték. A 
szerző célja az „új digitális tanuló” profiljának, illetve profiljainak felrajzolása volt, a 
technológiahasználati szokások tükrében. Az első 15 kérdés a digitális tanulói jellemzők versus 
hagyományos jellemzők közötti végpontok közötti önmeghatározásra vonatkozik, magába foglalva 
azokat a Prensky (2001) által megfogalmazott, Jukas és Dosaj (2006) által összefoglalt sajátosságokat, 
mint például a sok információforrás használatát, a párhuzamos információfeldolgozást, a szimultán 
kölcsönhatások kedveltségét, az azonnali megerősítés és jutalom, valamint a szórakoztató tanulás 
iránti igényt, a nem-lineáris, véletlenszerű olvasás és tájékozódást, a képek és videók előnyben 
részesítését a szöveggel szemben.  A teszt második fele, összesen 14 kérdés a hatékony és kevéssé 
hatékony tanulási szokásokat helyezi egymással szembe, részben visszautalva az első 15 kérdésre, és 
három esetben is lehetővé téve azt, hogy a tanulók arra hivatkozva, hogy valamilyen szokás nem 
jellemző rájuk, nem kell, hogy válaszoljanak. Ilyen módon az is látható, hogy mennyire következetesek 
a tanulók a válaszaikban. 
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Az itt közölt kutatásban a preferenciák mellett a tanulási színterek, módszerek és eszközök 
kedveltségére is rákérdeztünk (Rapetti és Cantoni, 2012). 
5.8 Digitáliskompetencia-teszt 
A második körös felmérés ugyanazon a mintán történt, mint az első. A különbség a két mérés 
között abban is megnyilvánult, hogy utóbbi teljesítményteszt volt, olyan feladatokkal, ahol voltak jó és 
rossz válaszok. A két felmérés eredményeinek összevetése néhány kérdésben különösen indokolt: az 
önbevalláson alapuló, s amint korábban jeleztük, ezen a területen esetenként megbízhatatlan válaszok 
összehasonlíthatóvá válnak a teljesítménnyel.   
A tesztfeladatok előtt néhány általános, a számítógéphez való hozzáféréssel, a kitöltő birtokában 
lévő IKT eszközökkel kapcsolatos, valamint az iskolai oktatás-informatika jellégére következtetni 
engedő kérdés szerepelt. 
A digitális kompetenciát mérő teszthez Calvani és munkatársai (2008) Instant DCA (Digital 
Competence Assessment) tesztjéből kölcsönöztem néhány feladatot, Eszter Hargittai (2009) 
fogalomgyűjteményéből választottam néhány fogalmat, 1-1 disztraktor itemmel, a PISA 2012-es 
matematikai kompetenciamérésének tesztfüzetéből, a nyilvánosságra hozott feladatok11 közül egy 
témába illőt választottam (OECD, 2012), illetve néhány saját kérdést is alkalmaztam.  
A teszt feladatai a kognitív és a technológiai dimenziót többszörösen képviselik, de az etikai 
dimenzió kevésbé van jelen, ennek a dimenziónak csak egy szűkebb szeletére fókuszál, jelesül a szerzői 
jogokra. A digitális kompetencia mérésére adaptált és fejlesztett mérőeszköz 16 féle feladatba sűrített 
itemeit reliabilitás-vizsgálatnak vetettük alá. A tesztfeladataink Cronbach-alpha értéke 0,712, 
megfelelő. A teszt utolsó kérdése egy önértékelési feladat volt: a válaszadóknak a saját 
teljesítményüket kell osztályozni.   
Az alábbi táblázatban látható összefoglalásképpen az egyes feladatok forrása, a feladathoz 
kapcsolódó kompetenciaterület – technológiai, kognitív, illetve etikai (Calvani és mtsai, 2008), valamint 
a kritikai digitális írástudás dimenziója – használat, dekódolás, elemzés, jelentésteremtés (Hinrichsen 
és Coombs, 2013), illetve a feladat helyes megoldásáért kapható pontérték, tehát a súlyozás. 
  
                                                          
11 http://bit.ly/1qOj6ty Letöltés ideje: 2014. december 14.  
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A feladat egy szövegrészletet tartalmaz, amihez a tanulóknak ki kell választaniuk azokat a 
keresőkifejezéseket, amelyek a legjobban leírják a szöveg tartalmát, és ami alapján feltehetően 
könnyen megtalálnák a forrást az interneten is. Az egyszeres választást nehezíti, hogy a felsorolt 
válaszlehetőségekben egyenként is több kulcsszó szerepel, melyek mind kapcsolatban állnak a 
szöveggel valamilyen módon, legalább asszociációk révén. 
5.8.2 Internethasználattal kapcsolatos fogalmak 
Önbevalláson alapuló kérdőívek esetében tapasztalták, hogy egyes kitöltők hajlamosabbak 
magasabbra értékeli hozzáértésüket, mint mások. Eszter Hargittai (2010) tanulmányában hivatkozik 
egy olyan kutatásra, ahol a nők és lányok kevésbé értékelték fel a saját kompetenciájukat, szemben a 
férfi/fiú kitöltőkkel, azonban valóságos kontextusban másképp festettek az eredmények (Hargittai és 
Shafer, 2006). 
Hanczár Gergely (2005) disszertációjában disztraktorokat helyezett el, azaz olyan fogalmakat, 
amelyek nem léteznek, ám a kitöltők egy része mégis ismerősnek találta a fogalmakat. Eszter 
Hargittaitól (2009) kölcsönöztem két olyan disztraktort, amelyet a tanulóknak szintén meg kellett 
volna próbálniuk definiálni, ami egy keményebb feltétel, mintha csak azt kell jelölniük, hogy mennyire 
cseng ismerősen az ő számukra. A teszt során így nem az egyes fogalmak ismerősségére, netán 
alkalmazásuknak gyakoriságára kérdeztem rá, hanem egész pontosan arra, hogy a tanulók miképpen 
definiálnák őket. A fogalmak ismeretének, illetve ismeretlenségének felmérésével a válaszadók 
internethasználatának minőségi szintjét is szerettem volna közelebbről meghatározni, azaz hogy 
mennyire mozognak otthonosan vagy éppenséggel ismeretlenek számukra a felsorolt lehetőségek. A 
definiálandó fogalmak között vannak olyanok, amelyek egyszerű navigálással kapcsolatos kifejezések 
(pl. megnyitás új lapon, frissítés, CTRL+F), mások tartalom-előállítással függnek össze (pl. beágyazókód, 
testreszabás, podcast), megint mások emailezéssel (pl. titkos másolat) vagy szokásos 
fájlformátumokkal (pl. JPG, PDF).  
A formátumokkal kapcsolatos tudnivalókat az informatika kerettanterv az Alkalmazói ismeretek 
tematikus egységben tárgyalja. Bár a szerzői joggal kapcsolatos alapfogalmak valamint az 
infokommunikációs publikálási szabályok megismerése ugyancsak a fejlesztési célokhoz tartozik, ennél 
részletesebben nem lehet olvasni erről a témáról, így nem tartalmazza a Creative Commons fogalmát, 
filozófiáját, a licencekkel kapcsolatos terminológiát. 
5.8.3 Hierarchikus rendezés 
A feladat szövegfeldolgozással kapcsolatos, és egyes kategóriaelemek alá- vagy fölérendeltségi 
viszonyát kell megállapítani egy grafikai rendező segítségével, az internetes oldalak felépítését, stiláris 
jegyeit imitálja. Az elemek besorolása alapvető rendszertani ismereteket kíván csak meg. Nyilvánvaló, 
hogy a párosítós feladatnál egy tévedés esetén is nagyobb pontveszteséggel kell számolni, hiszen 
minimum két válasz is rossz helyen lesz.   
5.8.4 Infografika 
Az infografika egyre gyakoribb ábrázolási mód a mindennapi életben is, amelynek értelmezése 
szintén elvárható lesz. Z. Karvalics, Csatlós, Gellérfi és Minkó (2011) definíciójában „jellemzően 
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adatszerű, számsorokból, statisztikai nyersanyagból vagy ismeretek formalizálható egységeiből álló 
információs állománynak olyan formára való hozása, átalakítása, melynek révén a megértés könnyebb 
és gyorsabb, a kulcsösszefüggések felismerése pedig lehetővé válik”. Ezt a formát egy szokványosabb 
grafikonolvasási feladat analógiájára, és ahelyett készítettük a Calvani-féle teszt alapján.  
5.8.5 A hiányzó érték megtalálása 
A feladat ugyancsak a DCA mérőeszközből származik, azonban kiegészült egy olyan elemmel, ami 
már nem csak matematikai tudást igényel. A táblázat egyes részeinek értelmezését követően nem 
elegendő csupán a megjelölt üres cella pontos értékét (jelen esetben egy számot) megadni 
eredményként, hanem azzal a képletet, táblázatkezelés témakörében tanított szintaxissal kell tudni 
alátámasztania a kapott eredményt, amely alapján a cella tartalma automatikusan megjelenik, és 
dinamikusan változik a hivatkozott cellák értékeinek függvényében. Az informatika kerettantervben ez 
a feladat az egyszerű táblázatkezelési műveletek végrehajtása témakörébe tartozik. 
5.8.6 Táblázatok használata 
A feladat az előzővel ellentétben nem kíván meg informatikai vagy különösebb matematikai tudást, 
információ-visszakeresésre korlátozódik. Két táblázat összevetése, azonosítók nevekhez történő 
hozzárendelése és egyszerű több-kevesebb relációk meghatározása alapján kell döntést hozni.  
5.8.7 Internethasználattal kapcsolatos szituációk 
A technológiai dimenzióhoz fűződően az internethasználattal kapcsolatos szituációkról szóló 
feladat olyan tipikus problémahelyzeteket vázolt fel, amelyek mindennaposak lehetnek a tanulók 
életében: 
 Mit tennél, ha egy érdekes weboldalt később is meg szeretnél találni a neten?  
 Mit tennél, ha nem tudnál egy mellékletet emailben átküldeni, mert az túl nagy? 
 Mit tennél, ha jogtiszta képekre lenne szükséged egy prezentációban? Hol és hogyan keresnél 
ilyeneket? 
A kérdések célja, hogy előre megadott válaszlehetőségek helyett a tanulók saját maguk 
fogalmazzanak meg válaszokat, elkerülve, hogy ráhibázzanak a helyes válaszra, anélkül, hogy ők maguk 
valaha is alkalmazták volna a módszert, vagy maguktól eszükbe jutott volna. Az értékelésben a 
válaszokat kategóriákba soroltuk, hogy többféle válasz is elfogadható lesz, és hogy lesznek olyan 
megoldások, amelyek jobbak, mint más alternatívák.  
5.8.8 Fizikai jelenségek 
A feladat egy grafikon értelmezésén alapul, ahonnan az információkat leolvasva egyes állítások 
igazságtartalmáról kell dönteni. A feladat a DCA mérőeszközéből származik, a kognitív dimenziót 
képviseli, és dekódolást követel meg. A feladat analóg lehet az interneten olvasható olyan adatsorokat 
ábrázoló grafikonokkal is, mint például egy oldal megtekintésének statisztikája az eltelt napok és a 




5.8.9 A keresőoldalak találati eredményei 
Hét különböző válaszlehetőség közül csak egyet lehet megjelölni helyes válaszként a feladatban. 
Egyes válaszlehetőségek nyilvánvalóan rosszak, míg a hét közül négy elképzelhetőnek tűnhet. Az 
eredeti lista az első négy elemből állt, és a DCA mérőeszközből származik, azonban egy 
informatikatanár javaslatára további három válaszlehetőséget iktattam be. Ez a bővítés azt 
eredményezte, hogy a döntés nehezedett, illetve további valódi jó válaszok kerültek be a választékba. 
Az informatikatanár útmutatása alapján négyféle megoldás tekinthető helyesnek, ezek között csak a 
leíró statisztikában teszek különbséget, mint különböző kategóriák között. 
Az informatika kerettanterv az Infokommunikáció c. tematikai egységben fejlesztési 
követelményént határozza meg az önálló információszerzést, az információkeresési stratégia 
kialakítását (a szükséges információ önálló meghatározása, a találatok szűkítése, kigyűjtése, 
felhasználása).  
5.8.10  Keresés az interneten 
Az elméleti kérdést egy gyakorlati kérdés követte. Az alapötlet a DCA tesztjéből származik, azonban 
a találati eredmények összeállításában másféle elveket követtem. A tanulóknak egy képernyőkép-
részlet alapján kellett döntést hozniuk arról, hogy melyik találat a legmegfelelőbb számukra, ismerve 
az információkeresés célját is. A vírus mint többjelentésű szó többféle találatot is eredményezhet, 
természetesen a tesztben elhelyezett képernyőkép mesterségesen összeválogatott forrásokkal 
operált. Az öt lehetőségből három valójában nem a keresés céljának megfelelő biológiai vírusokról, 
hanem informatikai biztonsággal kapcsolatos kérdésekről szólt. A találatok első sorában azonban ez 
még nem jelent meg feltétlenül, a válaszadóknak a webcím és a találatok első két sora alapján kellett 
tájékozódniuk. A két lehetséges válasz bármelyike elfogadható volt megfelelő indoklással, azaz a 
tanulóknak szövegesen ki kellett fejteniük, miért arra a találatra esett a választásuk.  
Kennedy és Judd (2011) tanulmányukban egyetemi hallgatók információkeresési stratégiáit 
elemezték, melynek eredményeképpen azt találták, hogy a professzionális adatbázisok és források 
helyett a hallgatók megelégszenek a Google keresési eredményeivel. Ha a Google az elsődleges 
keresőmotor, akkor a vegyes relevanciájú és színvonalú találati eredményeinek gyors áttekintése és 
értékelése fontos készségnek bizonyul a tanulás közben is. 
5.8.11 Idézés 
Az idézés szabályai a digitális kompetencia etikai dimenziójába sorolhatóak. A tanulók négy 
válaszlehetőség közül választhattak. A válaszlehetőségek különböző mértékben voltak rigorózusak 
abban a tekintetben, hogy hányféle adatot kell megadni, az egyik kevéssé szigorú feltétel mellett olyan 
indoklással, hogy a nyilvános megjelenés indokolná csak a hivatkozást. 
A gimnáziumok 9-12. évfolyama számára készített informatika kerettanterv 9-10. évfolyamán 
nevelési fejlesztési célként jelenik meg a szerzői joggal kapcsolatos alapfogalmak, valamint az 
infokommunikációs publikálási szabályok megismerése Az információkezelés jogi és etikai 
vonatkozásai c. tematikai egységen belül, ugyanakkor olyan tudnivaló, amely szaktárgyi órák keretében 
is lényeges ismeret és elvi kérdés. Kapcsolódási pontként az informatika kerettanterv a magyar nyelv 
és irodalom tárgyon belül a források megjelölése, az idézés formai és etikai szabályai, jegyzetek 
készítése, netikett témaköröket jelöli ki. 
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5.8.12 A szerző szándékának megértése 
Ugyanazt a hírt különböző címekkel is el lehet látni, annak megfelelően, hogy a szerző mit tart 
lényegesnek vagy hogyan akarja az olvasóközönség figyelmét megragadni, esetlegesen manipulálni. A 
tanulóknak ötféle lehetőség közül kellett kiválasztani, hogy melyikről tartják úgy, nem csak tényeket 
közöl egy adott hírről, hanem a szerző véleményét is tükrözi. Az azonos című feladat a DCA-ban a 
kognitív dimenzióban tűnt fel. Az eredeti példa bevándorlókkal kapcsolatos volt, és a 
válaszlehetőségeket megvizsgálva több helyes megoldás is kínálkozott, bár kétség kívül az egyik 
szembetűnőbb volt a többinél. A feladat logikáját megtartva másféle hír címeit alkottuk meg. Alapját 
a tényközlés és a manipulatív szándék képezte: meddig terjed az egyik és hol kezdődik a másik?  
Az üzenetek manipulatív szándékának felismerése, valamint a mindennapi társalgásban, a 
nyilvános kommunikációs színtereken, illetve az internetes felületeken előforduló manipulációs 
szándékok, hibás következtetések felismerése a gimnáziumok 9-12. évfolyama számára készített 
magyar nyelv és irodalom kerettanterv 9-10. és 11-12. évfolyamán is előforduló fejlesztési 
követelmények. 
5.8.13 Az email tárgya 
A Kulcsszavak című feladat inverzeként is felfogható ez a feladat, a tanulóknak egy emailhez kell 
tárgyat megadniuk, az email szövegének figyelembevételével. Az emailezés egy olyan kommunikációs 
forma, melynek ugyancsak megvannak a maga konvenciói az internetes világban. A szituációba 
helyezett feladatot a címzett személye (tanár) és a tanuló státuszkülönbsége nehezítheti meg a tanulók 
számára. 
Az informatika kerettantervben az információs technológián alapuló kommunikációs formák 
tematikai egységbe illene leginkább a feladat, bár a dokumentum nem határozza meg közelebbről 
ezeket a csatornákat, és itt nem rendeli hozzá a netikettel kapcsolatos vonatkozó ismereteket. 
5.8.14 Források összevetése 
A hiteles és nem hiteles információ megkülönböztetése, az információ kritikus értékelése szintén 
fontos készségek. A feladat két forrás alapján fogalmaz meg tételmondatokat, amelyek részben 
ráerősítenek egymásra, másrészt komplementerek, harmadrészt ellent is mondhatnak egymásnak. A 
tanulóknak arról kell döntést hozniuk, hogy melyik eset áll fenn, és kell-e további igazolást keresniük 
az egyes megfogalmazott tesztelendő állításokra, avagy megelégedhetnek a két forrásban talált 
információkkal. Az informatika kerettantervben az Infokommunikáció tematikai egységen belül 
fejlesztési követelményként tűnik fel a találatok elemzése, értékelése hitelesség szempontjából. A 
feladat tökéletesen illeszkedik a kerettantervben feltüntetett kapcsolódási ponthoz, alkalmazási 
területhez, ugyanis a történelem, társadalmi és állampolgári ismeretekt tárgyon belül azt ajánlja, hogy 
a tanulók egy eseményről több párhuzamos forrásból gyűjtsenek információkat, ezek hasonlítsák 
össze, és elemezzék. A feladat a tanulók számára előkészített források összevetését és értékelését 
kívánja meg. 
5.8.15 Grafikai jelek 
A feladat olyan univerzálisnak tekinthető webes felületeken előforduló grafikai jeleket jelenített 
meg, amelyek az internetes böngészést, navigációt, tartalomelőállítást és -megosztást hivatottak 
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segíteni. A funkciógombok felismerése volt a feladat szabadszavas válaszokkal. Előzetesen elfogadható 
válaszként mindegyiknek egy jól behatárolható funkciójára gondoltam, amelyeket a tanulók válaszai 
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Összességében elmondható, hogy az alkalmazott feladatok nagy része nemzetközi mérési 
eljárásokon és elvárásokon (Hargittai, 2009; Calvani és mtsai, 2008) alapul, iletve részben a Nemzeti 
Alaptantervben és a Keretantervekben is megjelenő fejlesztési célok mérésére is alkalmas.  
5.9 Tanulási naplók 
Az eszköz alkalmazásának célja az volt, hogy betekintést nyerhessünk a tanulók mindennapjaiba, 
és a haljuk a „gyermekek hangját”, azaz a fiatalokét, akik saját szavaikkal mondják el, hogyan és mi 
célból használják az IKT eszközöket. A részben kvalitatív vizsgálódást is lehetővé tévő eszköz az 
önbevaláson alapuló, becsléseket kérő tanulói kérdőív (I. Kérdőív) válaszainál pontosabb, valódibb 
válaszokat eredményezhetett a napi rutin tekintetében. 
A tanulási napló egy 26 itemből áló elenőrzőlistából ált, melyek közül azokat kelett választania a 
tanulóknak, amelyekkel aznap foglalatoskodtak. Második kérdésként szabadszavas válaszok 
formájában kelett kifejteniük, hogy a fentebb jelölt tevékenységek közelebbről mit takarnak, például 
milyen célal szerkesztettek dokumentumot, mi volt a hozzávetőleges tartalma, milyen hobbinak 
hódolnak az interneten keresztül, mennyi időt töltöttek adot tevékenységekkel.  
A kiválasztott tanulókat arra kértem, hogy hét egymást követő napon keresztül (mely tetszőleges 
napon kezdődik, és hétköznapokat és hétvégét is magába foglal) minden nap látogassanak el este a 
számukra készített Google-űrlapra, és töltsék ki aznapi aktivitásuknak megfelelően. A tevékenységek 
között voltak tartalomfogyasztói és -előálítói, iskolai feladatokhoz és saját érdeklődéshez kapcsolódó 
tevékenységek is. A lista alapjául Thompson (2012) kérdőíve szolgált, aki arról kérdezte a válaszadóit, 
hogy milyen gyakran végzik a táblázatban alább olvasható tevékenységeket, azonban néhány, a lista 




Tevékenység   





táblázatkezelés (pl. Microsoft Excel, Google Táblázat stb.) iskolai 
feladatok 
tartalom-előállítás 
adatbáziskezelés (pl. Microsoft Access) iskolai 
feladatok 
tartalom-előállítás 
prezentációkészítés (pl. Power Point, Prezi, Emaze) iskolai 
feladatok 
tartalom-előállítás 
videónézés online vagy számítógépről saját 
érdeklődés 
tartalomfogyasztás 
zenehallgattás online vagy számítógépről saját 
érdeklődés 
tartalomfogyasztás 
videószerkesztés (pl. MovieMaker) saját 
érdeklődés 
tartalomelőállítás 
audiofájl-szerkesztés (pl. Audacity) saját 
érdeklődés 
tartalom-előállítás 
képszerkesztés (pl. Photoshop, Inkscape) saját 
érdeklődés 
tartalom-előállítás 










weboldal/blog létrehozása vagy karbantartása saját 
érdeklődés 
tartalom-előállítás 
egy Wikipédia-szócikk létrehozása vagy karbantartása saját 
érdeklődés 
tartalom-előállítás 
hobbival kapcsolatos weboldal /blog olvasása saját 
érdeklődés 
tartalomfogyasztás 





egy témában való elmélyedés az interneten saját 
érdeklődés 
tartalomfogyasztás 
közösségi könyvjelzőket használtam, hogy megosszam és 




egy tartalomgazdag és részletes weboldalt böngésztem saját 
érdeklődés 
tartalomfogyasztás 
egy közösségi oldalt böngésztem, profilomat 













könyvet olvastam, hogy szórakozzak saját 
érdeklődés 
tartalomfogyasztás 
másnapi órákra készültem, iskolai feladatokkal 
foglalkoztam 
iskolai feladatok 
egy nem másnapi órára készültem, iskolai feladatokkal 
foglalkoztam 
iskolai feladatok 
írásbeli házi feladatot készítettem iskolai feladatok 
szóbelit tanultam iskolai feladatok 
34. ábra: A tanulási naplóban előforduló tevékenységek azok jellege szerint 
Az önbevalláson és becslésen alapuló felmérésekhez képest a tanulási naplók azt a célt hivatottak 
szolgálni, hogy a megkérdezettek az aktuálisan valóban végzett tevékenységekről számoljanak be. A 
tanulási naplókból választ vártam arra, hogy 
 a tanulók milyen tevékenységeket részesítenek előnyben,  
 milyen arányban állnak egymáshoz képest a tartalomfogyasztással, illetve 
tartalomelőállítással, saját érdeklődéssel és iskolai feladatokkal kapcsolatos 
tevékenységek, 
 milyen arányban jelennek meg a szövegekhez, képekhez, videókhoz fűződő 
tevékenységek, 
 naponta átlag hányféle tevékenységet végeznek, 
 mennyire sokszínű tevékenységrepertoárról számolnak be, 
 illetve milyen motivációk és attitűdök húzódnak meg ezek hátterében.  
 
Az alábbi tevékenységeket előzetes feltevéseim szerint olyan módon is osztályoztam, hogy azokra 
a tartalom-előállítás, a tartalomfogyasztás avagy a kommunikáció jellemző-e leginkább, illetve becslést 
tettem arra, hogy a tanulók ezeket a tevékenységeket milyen kontextusban alkalmazzák. Némelyik 
egyértelműbb volt, mint például az írásbeli házi feladat készítése iskolai feladatként való megjelölése, 
másoknál azonban, például egy témában való elmélyedés, kérdéseknek való utánanézés inkább 
hagytak kétséget afelől, hogy ezeket a tanulók iskolai feladatokhoz kapcsolódóan vagy saját 
érdeklődésből végzik-e. 
Ezek a tevékenységek összefüggésbe hozhatóak az első kérdőívben felsorolt jellemzőpárokkal, 
amelyek a digitális bennszülöttek karakterológiájának megrajzolására vonatkoztak. Azok a tanulók, 
akik rendszeresen utánanéznek valamilyen ténynek vagy kérdésnek az interneten – még ha nem is 
iskolai feladattal kapcsolatos az –, vagy a hobbijukkal kapcsolatos weboldalat böngésznek, méltán 
nevezhetők kíváncsinak. Azok a tanulók, akik arról számolnak be, hogy arra használják a világhálót, 
hogy elmélyedjenek egy témában, képesek alaposan és kitartóan körüljárni kérdéseket, témákat. Azok 
a tanulók, akik gyakran keresik társaik társaságát és chatelnek velük, inkább nevezhetők 
közösségieknek. Azok a tanulók, akik a másnapi óráikon túlmutatóan is előre készülnek a házi 
feladatokkal kapcsolatban, szorgalmasak. És nem utolsó sorban azok, akik valóban hét egymást követő 
napon rendszeresen vezették a tanulási naplót, megbízhatóak.  
A hetedik napon egy utolsó plusz kérdést kaptak a tanulók, amely arra vonatkozott, hogy minek 
tekintik elsősorban és leginkább a számítógépet (Hanczár, 2005). A válaszlehetőségek között 
szerepeltek: 




 szükséges rossz 
 használati tárgy 
 szükségtelen valami 
 
A tanulók ellenőrzőlista alkalmazásával végiggondolhatják az aznapi tevékenységeiket, és ez segít 





Az eredmények bemutatása alapvetően a hipotézisek és a hozzájuk kapcsolódó kutatási kérdések 
mentén történik. A hipotézisekkel, kutatási célokkal és kérdésekkel összefüggő eredmények mellett 
egyéb kitérőket is beiktattam. A kutatási kérdésekkel összefüggésben több alminta is megjelenik az 
eredmények bemutatása közben, úgy mint az alapvető demográfiai adatok szerinti csoportosítás 
(életkor, évfolyam, nem), a digitális bennszülöttséggel való azonosulás vagy annak hiánya, a 
tanulmányi átlag, illetve a számítógéppel és internetezéssel kapcsolatos tapasztalat. Az eredmények 






6.1 A digitális nemzedékhez való tartozás kritériumainak meghatározása 
 
A kutatás az első hipotézis szemszögéből arra irányult, hogy feltárjuk a digitális bennszülöttekre 
jellemző különböző sajátosságokat és azok fontosságát – az életkorilag digitális bennszülöttek közé 
sorolható korosztály szemszögéből. A hipotézis szerint: 
 
A determinisztikus tényezők kevésbé fontosak a digitális bennszülöttség kritériumainak 
meghatározásakor, a nem-determinisztikus tényezők eltérő mértékben jellemzik a digitális 
nemzedék tagjait.  
 
A tanulók válaszait összehasonlítva megnevezhetők azok a tulajdonságcsoportok, amelyekben 
egyetértés mutatkozik a különböző – osztályfokok szerint képzett, valamint a digitális 
bennszülöttséggel azonosulók és nem azonosulók – almintáin belül. Az eredmények tükrében 
megválaszolható az a kérdés is, hogy milyen mértékben mutathatóak ki bizonyos sztereotípiák és 
autosztereotípiák, illetve az attitűdök tekintetében milyen egyezés mutatkozik a válaszadók között. 
Kérdés továbbá, hogy a válaszadók saját magukat hová sorolják, és milyen mértékben azonosulnak a 
nemzedékeket leíró tulajdonságokkal.   
 
1. cél. A digitális nemzedékhez való tartozás kritériumainak megállapítása. Ahhoz, hogy valaki 
a digitális nemzedékbe soroltasson, a tanulók véleménye szerint mennyire fontos, hogy 
a) 1981 után született legyen? 
b) minden nap használja az internetet? 
c) képes legyen lépést tartani a legújabb technológiákkal? 
d) pozitív attitűdjei legyenek az internet- és IKT eszközhasználattal kapcsolatban? 
e) digitális bennszülöttnek tartsa magát? 
f) digitális bennszülöttnek tartsa a környezete? 
g) hozzáférjen a digitális eszközökhöz? 
h) betartsa az online etikettet? 
i) digitális írástudó legyen? 
j) az IKT korai adaptálóihoz tartozzon? 
k) extenzív felhasználó legyen? 
 
2. cél. A vizsgálati személyek önjellemzésének elemzése a digitális nemzedékhez való tartozás 
tükrében 
 
2.1. alkérdés: A válaszok hány százalékában jelenik meg a nemzedéki besorolásra, sajátos 
jellemzőkre való utalás?  
2.2. alkérdés: Hányadik helyen jelenik meg a nemzedéki önbesorolásra, jellemzőkre való 
utalás?  
2.3. alkérdés: Milyen arányban osztályozhatók az egyes válaszok a különböző kategóriák 
(fizikai tulajdonságok; kapcsolatok, társadalmi szerepek és csoporttagságok; 
preferenciák, érdeklődés; célok, törekvések; tevékenységek; rövid távú tevékenységek; 
jellemző tulajdonságok; tisztán pszichológiai jellemzők; attitűdök; képességek; saját 





3. cél. A digitális nemzedék mint konstrukció tartalmi feltárása  
 
3.1. alkérdés. Milyen jellemzőkben van egyetértés a magukat digitális bennszülöttnek valló 
és nem valló tanulók között?  
3.2. alkérdés. Milyen jellemzők mentén írható le a digitális nemzedék?  
3.3. alkérdés. Milyen a jellemző tulajdonságok előjele? 
3.4. alkérdés. Mennyire konszenzuális a jelentés? 
 
4. cél. A digitális nemzedék fogalmi konstrukciójának különböző alminták közti különbségeinek 
feltárása  
 
4.1. alkérdés. Milyen nemi különbségek figyelhetők meg?  
4.2. alkérdés. Milyen korral kapcsolatos eltérések mutathatók ki?  
4.3. alkérdés. Mi jellemzi az azonosuló és nem azonosuló személyek reprezentációját?  
 
5. cél: A generációk kapcsolatára történő utalások azonosítása 
5.1. alkérdés: Iskolakritika 
5.2. alkérdés: Szülőkhöz való viszony 
5.3. alkérdés: Társakhoz való viszony 
6.1.1 A digitális bennszülöttséggel azonosulók és nem azonosulók 
A minta alig több mint egynegyede hallotta azt a kifejezést, hogy digitális bennszülött, 
mindemellett a tanulók alig több mint 10%-a vallotta magát digitális bennszülöttnek. Ami a fiúk és a 
lányok hajlandóságát illeti, hogy magukat digitális bennszülöttnek tekintsék, a fiúk körében ez az 
identitás gyakoribbnak bizonyult (χ2(1) = 6,05, p<0,05).  
Az osztályfokok tekintetében (χ2(5) = 9,07, p>0,05) nem mutatkozott különbség a digitális 
bennszülött identitás vállalásában. Bár a nyolcadik évfolyamon egy tanuló sem vallotta magát digitális 
bennszülöttnek, a 9. és a 10. évfolyamon is a megkérdezettek 15%-a, a 12. és a 13. évfolyamon a 
tanulók 12-12%-a, a 11. évfolyamon a válaszadók 9%-a azonosult ezzel a csoporttagsággal. 
 
  Hallottad-e már azt a kifejezést, 
hogy digitális bennszülött? 
Összesen 
  igen nem   
Te digitális bennszülöttnek 
tartod magad? 
igen 58 44 102 
  nem 185 534 719 
Összesen 243 578 821 
35. ábra: A digitális bennszülött fogalom ismertsége és az azzal való azonosulás mértéke 
Az egyik 8. osztályos tanuló a lap szélén megjegyzést fűzött a digitális bennszülöttekre vonatkozó 
kérdésekhez, amely ugyancsak azt támasztja alá, hogy a digitális bennszülött kifejezés a tanulók 
számára ismeretlen és idegen. Az idézet felveti azt a kérdést is, hogy mennyire alapértelmezett 
csoportról van szó, és mennyire közösségről.  
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„Ennek a kifejezésnek semmi értelme! Vannak kockák (ang: 
geek. szubkultúra ami többek közt a videojátékosokat is 
magába foglalhatja, gamerek (nem föltétlen kocka, de hardcore 
szinten, elsődleges hobbiként játszik) de ahoz hogy az 
állítólagos „digitális bennszülöttek”-ről meg lehessen 
állapítani a kérdezetteket, léteznie kéne egy aktív, 
összetartó „bennszülött” közösség. Ilyen pedig vagy nincs, 
vagy valahol nagyon messze tekintve hogy aktív 
internethasználó geek létemre nem tudok róla.”  
8. osztályos fiú  
Hogy ez az azonosulás, digitális bennszülött-identitás milyen kérdésekben lényeges, az 
összehasonlításokból látni fogjuk. Helsper és Eynon (2010) fontosnak tartotta megkülönböztetni az 
eleve létezőnek vélt digitális bennszülötteket („being”) a cselekvő digitális bennszülöttektől („doing”), 
azonban ebben a kutatásban nem csak a cselekvés, azaz az internethasználati szokások, motivációk és 
motivációk jelentik a megkülönböztetés alapját, hanem maga a címkével való azonosulás ténye is. Az 
azonosulást úgy is értelmezhetjük, mint hogy ezek az életkorilag egyértelműen digitális 
bennszülötteknek mondható fiatalok amellett, hogy cselekszenek, különböző mértékben, célokkal és 
motivációkkal használják a digitális eszközök nyújtotta lehetőségeket, meg is élik ezt az identitást 
(„engaging”), amely egy harmadik nézőpont a digitális bennszülöttek osztályozásának tekintetében. 
A digitális bennszülöttség kritériumairól egyaránt nyilatkozhattak azok, akik még sohasem 
hallották ezt a kifejezést (a megkérdezettek 71% soha nem hallotta még ezt a kifejezést), mint azok, 
akiknek már ismerősen csengett. A tanulók szerint a legkevésbé fontos kritériuma a digitális 
bennszülöttségnek az, hogy az illető: 
 1981 után született legyen, 
 digitális bennszülöttnek tartsa magát, 
 betartsa az online etikettet. 
 
Ugyanezeknél a kritériumoknál – melyek a legalacsonyabb, 5 fokozatú skálán 3-as alatti átlagot 
kaptak – látható, hogy a szórás értéke magasabb, azaz ezekben a válaszok közötti egyezés alacsonyabb 
mértékű volt.  
21. táblázat: A digitális bennszülöttség kritériumainak megítélése 
Kritérium Átlag Szórás 
1981 után született legyen 2,51 1,45 
digitális bennszülöttnek tartsa magát 2,82 1,54 
betartsa az online etikettet 2,84 1,44 
digitális bennszülöttnek tartsa a környezete 3,50 1,45 
céljainak megfelelően tudja használni az internetet 3,85 1,33 
már régóta használja az internet nyújtotta lehetőségeket 4,01 1,23 
mindenféle ügyben megfelelően tudja használni az internetet 4,05 1,22 
szeressen internetezni 4,14 1,17 
képes legyen lépést tartani a legújabb technológiákkal 4,16 1,10 
minden nap használja az internetet 4,16 1,19 
hozzáférjen a digitális eszközökhöz és az internethez 4,34 1,06 
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Kisebb szóródás van az eredmények között abban a kérdésben, hogy mi a legfontosabb kritériuma 
a digitális bennszülöttségnek: 
 hozzáférés a digitális eszközökhöz és az internethez, 
 az internet mindennapos használata, 
 a legújabb technológiákkal való lépéstartás. 
 
Ahogyan a fenti listából látszik, a szakirodalom szerinti legalapvetőbb kritérium, azaz az életkor a 
tanulók szerint kevéssé fontos, ugyanakkor egy másik determinisztikus tényező, a hozzáférés nagyon 
is fontos, az ötfokozatú skálán 4,34-es átlaggal vezet. Az ezt követő kritériumok szintén kapcsolatba 
hozhatók a hozzáféréssel, azonban felhasználói szokásokat és beállítódásokat is feltételeznek: hogy 
minden nap használja valaki az internetet, illetve képes legyen lépést tartani a legújabb 
technológiákkal.  
Az, hogy a digitális bennszülött magát annak tartsa, kevésbé fontos kritériumként tűnik fel, mint 
hogy a környezete annak tartsa. Ez abból a szempontból érdekes adat, hogy a tanulóknak alig 10%-a 
tartja magát digitális bennszülöttnek, de ezek szerint ez nem is olyan lényeges a digitális bennszülött 
definíciója szempontjából, mint az, hogy mások, a környezetük így címkézzék őket. Ebből úgy tűnik, 
hogy az identitásnak ugyan nem feltétlenül része, ám a környezetükben elképzelhetőnek tartják, hogy 
így emlegetik őket. 
A magukat digitális bennszülöttnek valló, tehát ezzel a címkével azonosuló tanulók 
kritériumrendszerét összehasonlítottuk a nem azonosuló tanulókéval. 
A 11 szempontból 4 esetén tapasztalhatunk szignifikáns különbséget:  
 az azonosulók szerint fontosabb, hogy a digitális bennszülött 1981 után született legyen, 
azonban a többi tényezőhöz képest ez kevéssé fontos kritérium (t=3,5, p<0,01) 
 a nem azonosulók szerint a digitális bennszülöttnek fontosabb ismertetőjele, hogy minden 
nap használja az internetet, mint az azonosulók szerint (t=4,2, p<0,01) 
 szintén a nem azonosulók tartják fontosabbnak, hogy a digitális bennszülött szeressen 
internetezni (t=4,4, p<0,01), 
 illetve ők a szigorúbbak azon a téren is, hogy a digitális bennszülöttet a környezete is tartsa 





36. ábra: A digitális bennszülöttség kritériumai magukat digitális bennszülöttnek valló tanulók és magukat nem digitális 
bennszölöttnek valló tanulók szerint 
A kritériumok az alábbi módon rendeződtek a hierarchikus klaszteranalízis során: a legújabb 
technológiákkal való lépéstartás és az IKT eszközökkel valamint az internettel kapcsolatos pozitív 
attitűdök tartoztak szorosabban össze a hozzáféréssel. Ehhez a hármashoz csatlakozott a mindennapos 
használat. A korai adaptálás, azaz az internet lehetőségeinek régebbre nyúló kihasználása az extenzív 
használattal kapcsolódott össze, valamint a saját céloknak megfelelő eszközhasználattal, digitális 
írástudással. Az előbbiekben említett kritériumok a következőkben egy klasztert alkottak. A többi 
kritériumhoz, azaz az életkorhoz, az online etikett betartásához, valamint a digitális bennszülöttséggel 
való azonosulással és a környezet véleményéhez csak meglehetősen lazán kapcsolódnak. A 11 
kritérium közül az életkor távolsága volt a legnagyobb az összes többitől. 
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37. ábra: A kritériumok hasonlóságának vizsgálata hierarchikus klaszteranalízis segítségével 
0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5
1981 után született legyen
minden nap használja az internetet
képes legyen lépést tartani a legújabb technológiákkal
szeressen internetezni
digitális bennszülöttnek tartsa magát
digitális bennszülöttnek tartsa a környezete
hozzáférjen a digitális eszközökhöz és az internethez
betartsa az online etikettet
céljainak megfelelően tudja használni az internetet
már régóta használja az internet nyújtotta lehetőségeket
mindenféle ügyben megfelelően tudja használni az…





Az attitűdöket mérő skálán minden tekintetben szignifikánsan magasabb átlagot értek el a 
magukat digitális bennszülöttnek valló tanulók, mint azok, akik nem vallották magukat digitális 
bennszülöttnek, bármelyik itemről is legyen szó. Mindkét alminta átlagai szinte minden állítás esetében 
az ötfokú skála 3-as átlaga fölött helyezkednek el. Az azonosulók a képességeiket illető magas 
értékelések ellenére a legalacsonyabb átlagot abban a két kérdésben adták, amelyek az IKT eszközök 
tanulással kapcsolatos alkalmazásával függtek össze, tehát hogy sokkal motiváltabbak lennének a 
tanulásban, ha IKT eszközöket használhatnak, illetve hogy jobban tudnának tanulni IKT eszközök 
segítségével. A nem azonosulók emellett azzal az állítással is kevésbé értettek egyet, hogy az IKT 
eszközök lehetővé teszik számukra, hogy önállóan is hatékonyan tanulhassanak. 
 




Szeretek IKT eszközöket használni a tanuláshoz.* igen 3,9 1,3 
nem 3,6 1,2 
Jobban tudok tanulni IKT eszközök segítségével.** igen 3,5 1,4 
nem 3,0 1,2 
Az IKT eszközök használatával a tanulás sokkal 
érdekesebb.** 
igen 3,7 1,2 
nem 3,2 1,2 
Sokkal motiváltabb vagyok a tanulásban, ha IKT 
eszközöket használhatok.** 
igen 3,2 1,4 
nem 2,7 1,3 
Gyakran kapok segítséget tanulótársaimtól az 




nem 3,3 1,3 
A mobiltechnológiák alkalmazásában sok lehetőség 
rejlik.** 
igen 4,4 0,9 
nem 3,9 1,0 
Tanáraimnak több IKT eszközt kellene használniuk.** igen 3,7 1,3 
nem 3,2 1,3 
Az IKT eszközök lehetővé teszik számomra, hogy 
társaimmal jobban együttműködjek a tanulásban.** 
igen 3,8 1,4 
nem 3,2 1,2 
38. ábra: Az IKT-val kapcsolatos attitűdök az azonosulók és nem azonosulók körében 




Az IKT eszközök lehetővé teszik számomra, hogy 
önállóan is hatékonyan tanulhassak.** 
igen 3,6 1,4 
nem 3,0 1,2 
Meg tudom oldani a technikai problémáimat.** igen 4,0 1,2 
nem 3,4 1,3 
Könnyen meg tudom tanulni az új technológiák 
használatát.** 
igen 4,2 1,1 
nem 3,8 1,2 
Lépést tartok az új technológiákkal.** igen 4,1 1,1 
nem 3,6 1,2 
Sokat tudok a különböző technológiákról.** igen 3,7 1,3 
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nem 3,1 1,2 
A tanuláshoz szükséges technikai tudásom megfelelő, 
és be is tudom mutatni, hogy mit tanultam (pl. 
prezentációban, blogban).** 
igen 4,1 1,3 
nem 
3,6 1,2 
Elégedett vagyok a webes keresési és forrásértékelési 
készségeimmel.** 
igen 4,3 1,0 
nem 3,9 1,1 
Készségszinten kezelem az IKT eszközöket.** igen 4,2 1,1 
nem 3,6 1,2 
Tisztában vagyok a weben folytatott tevékenységekkel 
kapcsolatos kérdésekkel (pl. internetbiztonság, netikett, 
plágium).** 
igen 4,1 1,2 
nem 
3,7 1,2 
39. ábra: A kompetenciák önértékelése azonosulók és nem azonosulók körében 
Az azonosulók és nem azonosulók között is a legnagyobb egyetértés azzal az állítással volt, hogy a 
mobiltechnológiák alkalmazásában sok lehetőség rejlik, illetve mindkét alminta tagjai a webes keresési 
és forrásértékelési készségeikkel voltak a legelégedettebbek, hasonló módon azzal, hogy könnyen meg 
tudják tanulni az új technológiák használatát. A mintázat tehát hasonló mindkét alminta esetében, 
viszont az az átlagok jelentősen eltérnek egymástól.  
 
6.1.2 Hozzáférés, eszközellátottság 
A megkérdezettek csaknem 97,5%-a rendelkezik otthonában számítógéppel, 73%-uk bármikor 
tudja használni, 24%-uk számolt be arról, hogy a számítógép használatát meg kell osztania 
családtagjaival. Azok, akiknek nem kell a családtagokhoz igazodni, átlagosan több időt, 2,4 órát 
töltenek naponta aktívan internetezéssel, mint azok a tanulók, akik nem tudnak bármikor gép elé ülni, 
és 1,9 órát interneteznek napi szinten (|t|=4,3, p<0,01). A hozzáférés az okostelefonok esetében is 
hasonlóképpen befolyásolta a napi internethasználatot: az okostelefon-tulajdonosok több időt 
töltenek internetezéssel, mint azok a társaik, akik nem rendelkeznek ilyen eszközzel (|t|=2, p<0,05), 





40. ábra: A különböző IKT eszközökhöz való hozzáférés mértéke 
A tanulók 89%-a okostelefon birtokosa is, 64%-uknak van digitális fényképezőgépe, 47%-uknak 
mp3 lejátszója, 39%-uknak tabletje. A GPS 28%-os gyakorisággal képviselteti magát. Az e-könyv olvasó 
a legritkább a fent említett IKT eszközök közül: a tanulók 15%-a mondhat magáénak egy ilyen 
készüléket. 
Egy másik kritérium –, amelyet az azonosulók és a nem azonosulók is egyformán fontosnak 
tartottak, és az ötfokú skálán 4-es átlaggal szerepel, – a digitális bennszülött technológiával kapcsolatos 
tapasztalatai, évben kifejezve, azaz hogy régóta használja az internet nyújtotta lehetőségeket. A 
személyi számítógépek megjelenésének üteme a háztartásokban, illetve az internet elterjedtségének 
eltérő mértéke az egyes országokban arra ösztönözte a kutatókat, hogy saját országukban azt is górcső 
alá vegyék, hogy az ún. digitális nemzedék valóban olyan környezetben nőtt-e fel, amelyben a 
technológia – Tapscott (1998/2001) szavaival élve – olyan természetes volt, mint a levegő. A Dél-
Afrikában felvett vizsgálat (Brown és Czerniewicz, 2010) szerint a 22 év alatti egyetemisták 27%-ának 
volt több mint 10 éves tapasztalata az IKT eszközökkel kapcsolatban. 4 évvel később, a hazai 
kontextusban, középiskolás korosztályban (fiatalabb felhasználókkal) végzett vizsgálatomban a 
válaszadók 24%-a rendelkezik több mint 10 éves tapasztalattal a számítógéppel kapcsolatban. 
Nyilvánvaló, hogy a 2000-es születésűek 10 éves tapasztalata azt jelenti, hogy legkésőbb 4 évesen 
találkoztak a számítógéppel először, és azóta használói. A legidősebb korosztály, az 1995-ös 
születésűeknek viszont 44%-a állította magáról, hogy több mint 10 éves tapasztalattal rendelkezik. Az 
életkor és a tapasztalat úgy függ össze, hogy az idősebbek több tapasztalattal rendelkeznek (χ2(20) = 
92,3, p < 0,01). Ezek a tapasztalatok az életkori sajátosságoknak megfelelően különbözőek lehetnek, 





















41. ábra: A számítógéppel kapcsolatos tapasztalat években mérve 
Az internetezéssel kapcsolatos tapasztalatok rövidebb időre tekintenek vissza, mint a 
számítógéppel kapcsolatos tapasztalatok. Nem igazán jellemző a több mint 10 éves tapasztalat, 
azonban a 1995-ös születésűeknél 32%-ot tesz ki a 7-10 éves tapasztalat aránya. Az 5-6 éves tapasztalat 
a jellemzőbb, és ahogy a születési dátum egyre későbbi, úgy értelemszerűen a 2-4 éves tapasztalat 
aránya a magasabb. A tanulók életkorukból adódóan eltérő tapasztalatokkal rendelkezhetnek az 
internethasználattal kapcsolatban (χ2(20) = 138,7, p < 0,01). 
 
42. ábra: Az internetezéssel kapcsolatos tapasztalat években mérve 
A magukat digitális bennszülötteknek valló tanulók válaszait összehasonlítva azon tanulók 
válaszaival, akik nem vallották magukat annak, nem tapasztalható szignifikáns különbség a két alminta 
számítógéppel kapcsolatos tapasztalatait illetően (χ2(4) = 7,5, p = 0,11). Mindemellett azonban az 
internetezéssel kapcsolatos tapasztalatok illetően elmondható, hogy a magukat digitális 
bennszülöttnek valló tanulók tapasztalatai több évre tekintenek vissza, mint az ezzel a besorolással 
nem azonosuló tanulóké (χ2(4) = 9,5, p = 0,05). Ez ráerősít arra a kritériumra, miszerint a digitális 
bennszülöttek „beleszületnek” a technológiával ellátott környezetbe, illetve korábbi életkorban jelenik 
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találkozás lehetősége elviekben ugyanarra az időre esett az egyes évjáratoknál, az azonos kohorszot 
alkotó egyéneknél, így ez az adat inkább azt igazolja, hogy a digitális bennszülöttség nem alapvető 
kategória, inkább szubkultúra. 
6.1.3 Énkép 
A 20 állítás teszt a technológiát használó fiatalság énképének mérésére szolgált, és előzetesen az 
alábbi kérdések megválaszolását tűztem ki célul: 
1. A válaszok hány százalékában jelenik meg a nemzedéki besorolásra, sajátos jellemzőkre való 
utalás?  
2. Hányadik helyen jelenik meg a nemzedéki önbesorolásra, jellemzőkre való utalás?  
3. Milyen arányban osztályozhatók az egyes válaszok a különböző kategóriák (fizikai 
tulajdonságok; kapcsolatok, társadalmi szerepek és csoporttagságok; preferenciák, 
érdeklődés; célok, törekvések; tevékenységek; rövid távú tevékenységek; jellemző 
tulajdonságok; tisztán pszichológiai jellemzők; attitűdök; képességek; saját személyre 
vonatkozó hivatkozások; közvetlen szituáció; mások megítélése; javak; egyéb) mentén? 
 
Az első kör kitöltői (N=963) 15818 állítást írtak mindösszesen, ez 4341 különféle állítást 
eredményezett, amelyek közül többet össze lehetett vonni, hiszen csak a szavak leírt alakja 
különbözött, elsősorban helyesírási kérdésekben (pl. probléma megoldó vs. problémamegoldó, 
rockstar vs. rocksztár), vagy rokon értelmű szavakból álltak (zenekedvelő/zeneszerető). Annak 
ellenére, hogy ez a feladat a kérdőív legelején – a kitöltést felügyelő pedagógusok elmondása alapján 
– igencsak próbára tette a gimnazisták fantáziáját és türelmét, a válaszadók 62,6%-a mind a 20 állítást 
kitöltötte, 82%-uk tíz vagy annál több állítást írt magáról.  
Voltak olyan állítások, amelyek egyetlen szóval egészítették ki a „vagyok” állítást, és voltak 
összetettebbek is, amelyekben a tanulók több jellemzőt zsúfoltak össze, melyek egymáshoz képest is 
jelentést hordoztak (pl. „bolondos, de ha kell komoly”), de voltak olyan esetek is, amelyekben az egyik 
állítást a következő helyen szereplő állítás egészített ki, és ellentétes kötőszóval jelezve a kettő 
kapcsolatát. A körülményekre, gyakoriságra és intenzitásra is vonatkoztak kiegészítések pl. „bizonyos 
dolgokban maximalista”, „toleráns (bizonyos mértékig)”, „felpörgött (néha túlzottan is)”. Némely 
állításokban egész hosszan kifejtett ars poeticák szerepeltek (pl. „tudni akarok mindent és még nem 
tudok semmit elvet valló ember”). 
Az Egyéb kategóriába főleg olyan állítások kerültek, amelyeket a „vagyok” mondatvégződés 
aktivált, ám nem a személy önmagáról való jellemzését, hanem sokkal inkább kulturális utalásokat 
rejtettek magukban. Például ebbe a kategóriába került ez az irodalmi hivatkozás, Dante-idézet: "Az 
emberélet útjának felén", ami ugyan nem „vagyok”-kal folytatódik, de mindenképp irodalmi utalás.  
Reklámszövegek is bekerültek a 20-as listákba, például az elektronikai cikkek áruházának szlogenje 
(„Mert hülye azért nem vagyok” a kitöltők 0,83%-kánál), a szállóigévé vált Csillagok háborúja-mondat: 
„Luke, én az apád vagyok”, avagy a nemrégiben bemutatott Marvel-mozi humanoid fája által 
ismételgetett „Groot vagyok.”. A válaszadók 7%-ánál jelent meg a „Nikon vagyok” válasz, ami egy 
szintén a „vagyok” állítás variációira épülő reklámsorozatra utal. Játékokra is több említést lehet találni, 
általánosabban a „gamer” kifejezés jelenik meg, konkrétabban olvashatóak olyan kifejezések, mint 
„league of legends kocka”, „fifa-játékos”, „x-boxon kicsit függő”. 
A legnagyobb számú azonos válasz néhány alapvető tulajdonságot illetően jelent meg. A 
válaszadók csaknem 38%-a említette, hogy kedves, 37%-a, hogy okos, 26% viccesnek tartotta magát, 
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egynegyedük barátságosnak vallotta magát, a minta egyötöde segítőkésznek, és ugyanennyien írták 
azt is, hogy lusták. További 3%-nál a lusta valamilyen variációja került elő, akár enyhítő jelzővel (pl. 
kicsit, kissé) vagy a gyakoriságra vonatkozó megállapítással (néha, néhanapján, olykor) vagy a tanulásra 
vonatkozó speciális körülménnyel összefüggésben („végtelenül lusta a tanuláshoz”). Ezek az állítások 
jellemzően benne voltak az első 10 állításban, 68%-ban szerepeltek az állítások első felében, 45%-ban 
az első 5 állításban kaptak helyet. 
 
43. ábra: A gimnazisták 37 leggyakoribb válasza a 20 állítás tesztben 
A tulajdonságok/jellemzők túlnyomórészt pozitívak. A válaszadók 15%-a kreatívnak vallotta magát, 
12%-a érdeklődő, szorgalmas vidám, 11%-a megbízható, kitartó, 10%-a aranyos, boldog, őszinte. 
Néhány a konkrét szituációhoz kötődő állapot is jelentősebb hangsúlyt kapott, így a fáradtság és éhség. 
További tulajdonságok volt a megértő, türelmes, állatbarát, érzékeny és kíváncsi. A fizikai megjelenésre 
vonatkozó tulajdonságok a magas, alacsony, szép, barna hajú voltak. Csoporttagságra a 37 
leggyakoribb válaszban csak a „magyar” és a „tanuló” utalt, egyetemes volt az „ember”.  Bár közel a 
nemek aránya közel teljesen azonos volt, a lányok 10%-a írta magáról, hogy lány, és a fiúk 8%-a, hogy 
fiú.  
A 4,5 fölötti átlagúak 15,6%-a, a 4,1 és 4,4 közötti átlaggal rendelkezők 25%-a, a 3,1-4,0 közötti 
átlagú tanulók 32%-a és az ennél rosszabb átlagúak 34%-a írta magáról, hogy lusta. Az alacsonyabb 
tanulmányi átlaggal rendelkezők nagyobb arányban írták magukról, hogy lusták (χ2(3) = 25,9, p < 0,01), 






44. ábra: A "lusta" állítással való önjellemzés és a tanulmányi átlag összefüggése 
Összesen 38,5% mondta magáról, hogy okos – beleértve azokat is, akik kicsit bizonytalanabbul 
hozzáírták, hogy „állítólag” vagy „viszonylag”. A 4,5 fölötti tanulmányi átlaggal rendelkezők 44%-a, a 
4,1 és 4,4 közötti valamint a 3,1 és 4,0 közötti átlagúak 35-35%-a vallotta magát okosnak, de a 2,0 és 
3,0 közötti átlagúak 28%-a is ezt gondolta magáról. A jobb tanulmányi átlaggal rendelkezők nagyobb 
arányban írták, hogy okosak (χ2(3) = 8,6, p < 0,05). 
 
45. ábra: Az "okos" állítással való önjellemzés és a tanulmányi átlag összefüggése 
 
Azoknak a tanulóknak, akik azt írták magukról, hogy lusták, csaknem egyharmada (32%-a) úgy is 
jellemezte magát, hogy okos. Ez a 72 tanuló nemi megoszlás szempontjából 48 fiút és 24 lányt jelent.  
A digitális bennszülöttséggel azonosulók és nem azonosulók között az „okos”, „lusta”, illetve „okos 
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46. ábra: A fiúk és a lányok önjellemzése, a legjellemzőbb tulajdonságok (abszolút gyakoriságok) alapján 
A fiúk olyan jelzőkkel illették magukat leginkább, mint az okos (43%), a kedves (32%), vicces (24%), 
szerény (20%), barátságos (17%) és sportos (16%). A lányok nagyobb arányban írták, hogy kedvesek 
(χ2(1) =6,46, p < 0,01), barátságosak (χ2(1) = 33,5, p <0,01), kreatívak (χ2(1)=6,9, p< 0,05). Ugyanolyan 
arányban jellemezték magukat viszont lustának és szorgalmasnak is, és nem volt szignifikáns különbség 
abban sem, hogy mennyire érdeklődőek. Bár a múlt év végi bizonyítványátlagokat tekintve a fiúk és a 
lányok teljesítménye nem különbözik szignifikánsan (χ2(1)=5,1, p>0,05), a fiúk jelentős mértékben 
nagyobb arányban írták, hogy okosak (χ2(1)=13,57, p < 0,01).  
A tanulók 4% írta magáról, hogy kocka, túlnyomórészt fiúk, a fiúk 6,5%-a. Informális beszélgetés 
keretében egy kitöltő tanuló azt mondta, nem hallotta még azt a kifejezést, hogy digitális bennszülött, 










































de véleménye szerint ez a fiatalok nyelvén inkább a „kocka” volna. Azon tanulók többsége (71%-a) 










igen 101 11 112 
nem 733 27 760 
Összesen 834 38 872 
22. táblázat: A digitális bennszülöttség és a "kocka" tulajdonsággal való önjellemzés összefüggése 
Volt egy olyan válaszadó is, aki a 20 állítás teszt elején, a vezető helyeken írta magáról néhány az 
internethasználattal, digitális világgal összefüggésbe hozható jellemzőt, és kiegészítésképpen a 
margóra írt magyarázatot arról, hogy a kocka, a nerd és a gamer nem azonos kifejezések. 
 
 
23. táblázat: A 20 állítás teszt önjellemzésére szolgáló kifejezéseinek különbségeit leíró megjegyzés 
Az állítások kategóriákba sorolását rajtam kívül összesen 3 személy végezte 15 kategória és egy 
Egyéb kategória segítségével.  
611 féle állítás kerület a jellemzők kategóriába, 85 a fizikai megjelenéssel kapcsolatosba, 69 féle 
vonatkozott a társadalmi szerepekre és csoportokra, 23 féle az életkorra és a generációba tartozásra 
utalt. A kategóriák súlyát nem csak a bele tartozó állítások sokfélesége, de az állítások gyakorisága is 




Kategória Leggyakoribb példák Előfordulás aránya a 







Kapcsolatok testvér 0,7% 














Tisztán pszichológiai jellemzők barátságos 24,2% 
Attitűdök állatbarát 8% 
Képességek jó tanuló 6,7% 
Saját személyre vonatkozó 
hivatkozások 
ember 8,6% 




Mások megítélése mások szerint segítőkész 
a szüleim szerint antiszociális 
0,2% 
0,1% 
Egyéb Nikon 6,7% 
24. táblázat: Példák és gyakoriságuk a 20 állítás teszt tanulói válaszaira, kategóriák alapján 
Az angol teszt úgy kezdődött, hogy „I’m”, és többféle módon végződhetett, a magyar teszt úgy 
végződött, hogy „vagyok”. A magyar nyelv és az angol nyelv szintaktikai különbségeinek köszönhetően 
a válaszok, amelyek az instrukció és a teszt nyomán születtek, egyes kategóriák elemszáma a magyar 
tesztben alacsony maradt. Jellemzően a tevékenységekre vonatkozóak, amelyek az angolban igével 
folytatódtak, a magyarban azonban erre kevésbé nyílt mód – csakis összetettebb válasz esetében.  
A kategorizálás megbízhatóságának ellenőrzésére – tekintettel Krippendorf (1995) 
figyelmeztetésére, miszerint a besorolásban a százalékos egyezést nem szabad a megbízhatóság 
mérőszámaként feltüntetni – kiszámítottam a megegyezési koefficienst, amely a megfigyelt egységek 
(állítások), a megfigyelők számának, és a megfigyelők által állításonként választott besorolási 
kategóriák együttes figyelembevételével keletkezik. Az elemzésbe azokat az állításokat vontam be, 
amelyek több mint egyszer szerepeltek a listában, ez 1144 állítást jelentett. Az 1-ből kivont megfigyelt 
eltérés és a várható eltérés közötti különbség eredménye 0,489 volt, ami azt jelenti, hogy a 
megegyezés a besorolást illetően 48,9%-kal magasabb, mint véletlenszerűen lenne. Így szemügyre 
véve a kategóriák egybeesési mátrixát (Mellékletek, 9.7), a lazább határokkal rendelkező kategóriákat, 
amelyek a megyfigyelők válaszai szerint gyakran felcserélődtek, összevonható volna, csökkentve az 
Egyéb és a Generációra, életkorra vonatkozó állításokkal kiegészült 17 kategória számát, és fokozva a 
besorolás megbízhatóságát. 
6.1.4 A digitális nemzedék mint konstrukció 
A digitális nemzedék mint konstrukció tartalmi feltárása érdekében megvizsgáltuk, hogy a digitális 
bennszülöttekre jellemző tulajdonságok értékelését illetően: 
105 
 
1. Milyen jellemzőkben van egyetértés a magukat digitális bennszülöttnek valló és nem 
valló tanulók között?  
2. Milyen jellemzők mentén írható le a digitális nemzedék?  
3. Milyen a jellemző tulajdonságok előjele?  
4. Mennyire konszenzuális a jelentés? 
5. Milyen nemi különbségek figyelhetők meg?  
6. Milyen korral kapcsolatos eltérések mutathatók ki?  
Az eredményeket érdemes megvizsgálnunk aszerint, hogy a magukat digitális bennszülöttnek valló 
tanulók és a magukat nem digitális bennszülöttnek való tanulók válaszai miben különböztek egymástól. 
Lényegében csaknem minden tekintetben különböztek a digitális bennszülött címkével azonosuló és 
nem azonosuló tanulók átlagai, kivéve a leterheltség, a szabálykövetés valamint a kritizálás terén 
kapott pontszámokat.  
Az azonosuló tanulók szerint a digitális bennszülöttek 
 megbízhatóbbak (|t|= 3,6, p<0,01) 
 alaposabbak (|t|= 2,4 p<0,01) 
 kevésbé lusták (|t|= 2,6, p<0,01) 
 szabadabbak (|t|= 4, p<0,01) 
 kitartóbbak (|t|= 2,7 p<0,01) 
 céltudatosabbak (|t|= 5,3, p<0,01) 
 magabiztosabbak (|t|= 4,5, p<0,01) 
 különlegesebbek (|t|= 4,5 p<0,01) 
 megóvottabbak (|t|= 3,5 p<0,01) 
 eredetibbek (|t|= 4,2, p<0,01) 
 kezdeményezőbbek (|t|= 4,4, p<0,01) 
 közösségiebbek (|t|= 4,4, p<0,01) 
 érdekérvényesítőbbek (|t|= 2,5, p<0,01) 
 érzékenyebbek (|t|= 4,9, p<0,01) 
 türelmesebbek (|t|= 3,5, p<0,01) 
 aktívabbak (|t|= 4,8, p<0,01) 
 kíváncsiabbak (|t|= 5,2, p<0,01) 
 
A legnagyobb különbség a két alminta válaszai között a kíváncsi – unott, aktív – passzív, céltudatos 





47. ábra: Az azonosuló és nem azonosuló tanulók jellemzése a digitális bennszülöttekről 
A jellemző tulajdonságok előjelüket tekintve inkább negatívak. A különböző tulajdonságpárok 
dimenzióin elért átlagok a hétfokú skálán 2,9-es értéktől 4,9-es értékig terjednek. A digitális 
bennszülöttséggel azonosuló tanulók pozitívabban ítélik meg a digitális bennszülötteket a jellemző 
tulajdonságok szempontjából, minden szignifikáns eltérés esetében. A 3,5-ös átlagnál alacsonyabb, 
általában a pozitívabb tulajdonság felé billenő átlagot azonban még az azonosuló tanulók is kevés 
esetben értek el, ezek a tulajdonságok a következők voltak: kíváncsi, aktív, érdekérvényesítő, kritizáló, 
céltudatos és szabad. A nem azonosuló tanulóknál egyetlen jellemző esetén látható a pozitívabb 
tulajdonság felé történő tendálás: úgy ítélik meg, és átlaguk ebben a tekintetben nem különbözik az 
azonosulókétól, hogy a digitális bennszülöttek inkább kritizálóak, mintsem kritikátlanok. 
A fiúk és a lányok válaszait külön is megvizsgálva megállapíthatjuk, hogy reprezentációjuk 20 
tulajdonságpárból mindössze egynél különbözött jelentősen: a lányok a digitális bennszülötteket 















































48. ábra: A fiúk és a lányok jellemzése a digitális bennszülöttekről 
Mindkét csoport esetében elmondható, hogy a 7 fokú skálán a legszélsőségesebb értékek az alábbi 
tulajdonságpároknál jelentek meg: 
 lusta szemben a szorgalmassal, 
 kritizáló szemben a kritikátlannal, 
 nyugtalan szemben a türelmessel, 
 hétköznapi szemben a különlegessel, 
 magányos szemben a közösségivel, 
 hanyag szemben a megbízhatóval. 
 
A legnagyobb (2 pont fölötti) szórások az alábbi dimenziókon voltak tapasztalhatóak: 
 aktív – passzív (a lányoknál 2,19), 
 közösségi – magányos (a lányoknál 2,1), 
 kíváncsi – unott (a lányoknál 2,06), 
 szabad – korlátozott (a lányoknál 2,03), 
 magabiztos – bizonytalan (a lányoknál 2,02). 
 
A legnagyobb egyetértés az alábbi dimenziókon látható: 
 érzékeny – érzéketlen (a fiúknál 1,59), 
 lusta – szorgalmas (a fiúknál 1,66), 
 érzékeny – érzéketlen (a lányoknál 1,66), 
 megbízható – hanyag (a fiúknál 1,67), 













































Évfolyamonként a különbségek az alábbi összefoglalásból és az ábráról olvashatók le. 
 
 
49. ábra: A különböző évfolyamra járó tanulók jellemzése a digitális bennszülöttekről 
A 8. évfolyamosok szerint a digitális nemzedék csüggetegebb, mint a 9. évfolyamosok szerint 
(|t|=2, p<0,05), és kritizálóbb is (|t|=2,1, p<0,05).  
A 9. évfolyamosok szerint a digitális bennszülöttek unottabbak (|t|=2,4, p<0,05) és lazábbak 
(|t|=2,7, p<0,01), mint a 10. évfolyamosok szerint. 
A 10. évfolyamosok (|t|=1,97, p<0,05) és a 12. évfolyamosok (|t|=2, p<0,05) szerint a digitális 
bennszülöttek hajlamosabbak a szabályszegésre, mint a 11. évfolyamosok szerint. 
A 13. évfolyamosok szerint a 12. évfolyamosok véleményével szemben a digitális bennszülöttek 
még sokkal passzívabbak (|t|=2,1 p<0,05), türelmetlenebbek is (|t|=2, p<0,05), bizonytalanabbak 
(|t|=2,2 p<0,05), csüggetegebbek (|t|=3,1 p<0,05) és korlátozottabbak (|t|=2,6 p<0,01).  
A 13. évfolyamosok szerint a digitális bennszülöttek sokkal bizonytalanabbak (|t|=3,2 p<0,01) és 
kevésbé lazák (|t|=2,3 p<0,05) mint a 8. osztályosok vagy a 9. osztályosok (|t|=2,4 p<0,05; |t|=2,4 
p<0,05) véleménye szerint. A 13. osztályosok a digitális bennszülötteket csüggetegebbnek (|t|=2,6, 
p<0,01) és korlátozottabbnak (|t|=2,7 p<0,01) ítélik meg, mint a 9. évfolyamosok. A 13. évfolyamosok 
szerint a digitális bennszülöttek sokkal átlagosabbak is (|t|=2,5 p<0,05) mint a 8. osztályosok 
véleménye szerint.  
A 13. évfolyamosok szerint a 10. évfolyamosokkal való összehasonlításban a digitális bennszülöttek 
passzívabbak (|t|=2,4, p<0,05), nyugtalanabbak (|t|=2,3, p<0,05) és átlagosabbak (|t|=1,9, p<0,05), 
bizonytalanabbak (|t|=3,1, p<0,01), tétovábbak (|t|=2,2, p<0,05) és csüggetegebbek (|t|=3,5, p<0,01)  
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A 13. évfolyamosok szerint a 11. évfolyamosokkal szemben a digitális bennszülöttek: 
nyugtalanabbak (|t|=2, p<0,05), 
önállótlanabbak (|t|=2, p<0,05), 
bizonytalanabbak (|t|=2,1 p<0,05), 
tétovábbak (|t|=2,5 p<0,01), 
csüggetegebbek (|t|=3,1 p<0,01), 














kíváncsi - unott 3,6 4,1 3,7 3,8 3,8 4,1 
aktív - passzív 3,9 4,3 4,1 4,2 4,1 4,8 
türelmes - nyugtalan 5,3 4,9 4,6 4,7 4,7 5,2 
érzékeny - érzéketlen 4,9 4,8 4,6 4,5 4,5 4,7 
érdekérvényesítő - 
beletörődő 3,7 3,7 3,7 3,8 3,9 3,8 
kritizáló - kritikátlan 2,5 3,1 2,9 3,0 3,1 2,9 
közösségi - magányos 4,9 4,6 4,6 4,7 4,7 5,0 
kezdeményező - 
önállótlan 4,5 4,6 4,5 4,4 4,4 4,9 
eredeti - átlagos 4,1 4,7 4,5 4,7 4,6 5,0 
megóvott - védtelen 4,2 4,5 4,5 4,5 4,4 4,8 
szabálykövető - 
szabályszegő 4,5 4,5 4,3 3,9 4,3 4,2 
különleges - 
hétköznapi 4,4 4,6 4,7 4,8 4,9 5,0 
magabiztos - 
bizonytalan 3,9 4,4 4,3 4,4 4,5 5,1 
leterhelt - laza 4,6 4,3 3,9 4,1 3,8 3,7 
céltudatos - tétova 4,2 4,2 4,3 4,1 4,3 4,8 
kitartó - csüggeteg 4,8 4,2 4,0 4,0 4,0 4,8 
szabad - korlátozott 4,3 4,1 4,0 4,2 4,0 4,8 
lusta - szorgalmas 2,6 2,9 2,9 3,0 3,0 2,7 
alapos - felületes 4,7 4,6 4,3 4,4 4,5 4,6 
megbízható - hanyag 5,3 4,9 4,6 4,6 4,7 5,1 
25. táblázat: A különböző évfolyamok jellemzése a digitális bennszülöttekről 
A varianciaanalízis eredményei szerint az osztályfok leginkább 3 tulajdonságpár megítélését 
befolyásolta: a kitartó-csüggeteg (F=3,6, p<0,01), a magabiztos-bizonytalan (F=2,4, p<0,05), illetve a 




50. ábra: Az osztályfokkal összefüggő tulajdonság-megítélések 
A válaszadók négyfokú skálán ítélhették meg, hogy életük egyes területeire mekkora hatással 
voltak az IKT eszközök. A digitális bennszülöttséggel azonosulók a hobby és érdeklődés, valamint a 
kapcsolattartás terén érzékelik a legnagyobb hatást, a nem azonosulóknál a hobby helyett az 
együttműködés kapta a második legmagasabb átlagot. A magukat digitális bennszülöttnek vallók saját 
bevallásuk szerint az élet alábbi területeire nézve érzékelnek nagyobb hatást az IKT eszközök 
alkalmazásával kapcsolatban: 
 hobby és érdeklődés (t=4,5, p<0,01), 
 tanulás (t=2,7, p<0,01), 
 iskolai feladatok elvégzése (t=2,7, p<0,01), 
 gondolatok és ötletek megosztása (t=4,0, p<0,01). 
 









kitartó - csüggeteg magabiztos - bizonytalan leterhelt - laza
Az osztályfokkal összefüggő tulajdonság-
megítélések
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Az életkor a varianciaanalízis eredményei szerint az élet alábbi területein mutatott ki szignifikáns 
befolyást: 
 a tanulás (F=2,74, p<0,05), 
 az iskolai feladatok elvégzése (F=2,45, p= p<0,05),  
 a gondolatok, ötletek megosztása (F=2,72, p<0,05), 
 együttműködés a másokkal (F=3,58, p<0,01). 
 
 
52. ábra: Az életkor és az IKT eszközöknek az élet területeire gyakorolt hatásának összefüggése 
6.1.5 Problémás és veszélyes internethasználat 
Az internethasználattal töltött idő alapján még nem lehet tudni, hogy a felhasználó milyen 
motivációkkal és célokra használja az internetet, illetve hogy az internethasználat jár-e valamilyen nem 
kívánt következménnyel. „Amikor szóba kerül a technológiát használó fiatalság, a nyugtalanság 
gyakran erősebb a lelkesedésnél.” – írja Tapscott (2001. 15. o.), és valóban fontos tekintetbe venni az 
internethasználat kockázati tényezőit is.  
A Problémás és veszélyes internethasználati skála egyes alskáláin kapott pontszámokat kézenfekvő 
összefüggésbe hozni az aktívan internetezéssel töltött órák számával. A mérőeszközt kidolgozó kutatók 
sem tettek másként: Jelenchick és munkatársai (2014) 6 óránál húzták meg azt a határt, ami a 
veszélyeztetett internethasználók és a nem veszélyeztetett internethasználók között húzódik: aki 
naponta több mint 6 órát tölt az internet előtt, feltehetően jobban ki van téve az internet veszélyeinek. 
A mérőeszközük teszteléséhez kitöltőiket a napi átlagos internethasználattal töltött órák alapján két 
csoportba osztották a fenti módon. A két alminta átlagait összevetve jelentős különbségeket kaptak, 
ezekhez az átlagokhoz hasonlítva osztottam a saját mintámat a veszélyeztetett csoport átlagánál 
magasabb átlaggal és alacsonyabb átlaggal rendelkezőkre. 
Az internethasználat szociális kapcsolatokkal összefüggő következményei alskálán a tanulók 
27,4%-a ért el a veszélyeztetett csoport átlagánál magasabb értéket, az érzelmi következményeket 
illetően a válaszadók 26,7% volt ide sorolható. Legkevésbé a kockázatos és impulzív 
























Az életkor és az IKT eszközöknek az élet területeire 
gyakorolt hatásának összefüggése




53. ábra: Problémás és veszélyes internethasználati skálán elért pontszámok alapján a veszélyeztetett csoport átlagánál 
magasabb és alacsonyabb átlaggal rendelkezők aránya 
Az internetezéssel töltött órák számának és a veszélyeknek, illetve a kockázatoknak való kitettséget 
megvizsgálva a khi-négyzet próbákat 2×2-es kereszttáblák segítségével végeztem el. A kitöltőket 
egyrészt két részre osztottam az aktívan internetezéssel töltött órák száma alapján (több mint 6 óra, 
kevesebb mint 6 óra), valamint két részre osztottam őket aszerint is, hogy a Jelenchickék (Jelenchick és 
mtsai, 2014) vizsgálatában megállapított veszélyeztetett csoport átlagához képest alacsonyabb vagy 
magasabb értéket értek-e el. Természetesen ez utóbbi egy durva felosztás, hiszen az eredeti kutatás 
eredményeiből is látszik, hogy a veszélyeztetett csoportban is voltak személyek, akik egyik-másik 
alskálán alacsonyabb értéket kaptak, míg a nem veszélyeztetett csoportban is akadtak olyan átlagok, 
amelyek magasabbak voltak, és inkább a veszélyeztetett csoport átlagához közelítettek vagy felül is 
múlták azt. 
A khi-négyzet próba alátámasztotta, hogy a napi 6 óránál többet internetezők nagyobb arányban 
képviseltetik magukat a veszélyeztetett csoport átlagánál magasabb átlagot elérők csoportjában, mint 
az annál alacsonyabb pontszámmal jellemezhető kitöltők csoportjában, mindhárom alskálán: 
1. az internethasználat szociális kapcsolatokkal összefüggő következményei (χ2(1)=12,4, 
p<0,01) 
2. az internethasználat érzelmi következményei (χ2(1)=25,1, p<0,01) 
3. kockázatos és impulzív internethasználat (χ2(1)=54,6, p<0,01) 
 
Ha a határt mindössze napi 2 óra aktív internethasználatnál húzzuk meg, akkor is szignifikáns 
különbséget kapunk: 
1. az internethasználat szociális kapcsolatokkal összefüggő következményei (χ2(1)=27,8, 
p<0,01) 
2. az internethasználat érzelmi következményei (χ2(1)=48,3, p<0,01) 



















Problémás és veszélyes internethasználati skála
a veszélyeztetett csoport átlagánál
magasabb átlaggal rendelkezők





54. ábra: Problémás és veszélyes internethasználat az aktív internetezés napi átlagidejének vonatkozásában 
 
Az azonosulók mindhárom tekintetben jobban ki vannak téve az internethasználat veszélyeinek, 
mint a nem azonosulók: 
1. az internethasználat szociális kapcsolatokkal összefüggő következményei (χ2(1)=7,17, 
p<0,01) 
2. az internethasználat érzelmi következményei (χ2(1)=14,7, p<0,01) 
3. kockázatos és impulzív internethasználat (χ2(1)=17,5 p<0,01) 
 
 
















Problémás és veszélyes internethasználat az aktív 
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Problémás és veszélyes internethasználat az 
azonosulók és nem azonosulók körében
a veszélyeztetett csoport átlagánál magasabb átlaggal rendelkezők





A tanulók nagy része nem hallott a digitális bennszülöttekről, és azok sem azonosulnak mind a 
fogalommal, akik már hallottak róla. Véleményük szerint a legkevésbé fontos kritériuma a digitális 
bennszülöttségnek az, hogy az illető 1981 után született legyen, hogy digitális bennszülöttnek tartsa 
magát, és hogy betartsa az online etikettet. A leglényegesebb szempontoknak a digitális eszközökhöz 
és az internethez való hozzáférést, az internet mindennapos használatát és a legújabb technológiákkal 
való lépéstartást jelölték meg. Az hozzáféréssel kapcsolatos kritérium logikus, ám determinisztikus 
tényező, míg az ezt követőek sokkal inkább vonatkoznak az attitűdökre. 
A 20 állítás tesztre adott válaszok tükrében elmondható, hogy a tanulók 5,6%-a írt olyan jellemzőt, 
ami a nemzedéki besorolásra utal. Az ilyen állítások 55%-a az első öt említésben, 79%-a az első 10 
mondatban volt. Mindemellett azonban számos ifjúsági kultúrával kapcsolatos válasz született. Az 
állítások legnagyobb része a jellemző tulajdonságok, a fizikai megjelenés, valamint a társadalmi 
szerepek és csoporttagságok kategóriákba esett. 
A digitális bennszülöttek tulajdonságainak megítélésében a negatívabb tulajdonságok felé billent 
a mérleg nyelve. A digitális nemzedékre jellemző tulajdonságok megítélésében az azonosulók és a nem 
azonosulók válaszaiban több ponton szignifikáns eltérések mutatkoztak. Az azonosuló tanulók 
pozitívabban ítélték meg a digitális bennszülötteket, 20 állításból 17 esetében. A két csoport átlaga 
csak a kritizálásra való hajlandóság, a leterheltség-lazaság, illetve a szabálykövetés-szabályszegés 
dimenzión nem különbözött. A digitális nemzedékre jellemző tulajdonságok megítélésében a nemek 
válaszában alig mutatkozott eltérés. Az osztályfok alapvetően 3 tulajdonságpár megítélését 
befolyásolta: a kitartó-csüggeteg, a magabiztos-bizonytalan, illetve a leterhelt-laza 
tulajdonságpárokét. 
A középiskolások válaszai alapján a digitális bennszülöttek lusták, kritizálóak, nyugtalanok és 
hanyagok, magányosak, önállótlanok, hétköznapiak. Összességében elmondható, hogy a digitális 
bennszülöttség konstrukciója egységes, inkább negatív konnotációval jellemezhető, amivel a fiatalok 
nem szívesen azonosulnak, ugyanakkor van egy 10%-os kisebbség, akik több tekintetben is (IKT 
eszközökkel kapcsolatos attitűdök, internethasználattal kapcsolatos tapasztalatok, internetezéssel 
töltött idő) a digitális bennszülöttekre jellemzőbben vallottak magukról, mindemellett pedig 





6.2 Digitális tanulói jellemzők, hatékony tanulási szokások és a digitális kompetencia 
 
A fejezet a második hipotézis és a hipotézishez kapcsolódó alkérdések megválaszolását tűzi ki célul. 
A második hipotézis szerint: 
 
A digitális nemzedék rendelkezik a neki tulajdonított tanulási preferenciákkal (úgy mint például 
a párhuzamos információfeldolgozás, a szimultán kölcsönhatások kedveltsége, a kép előnyben 
részesítése a szöveggel szemben, a nem-lineáris olvasási stratégia, az azonnali megerősítés és 
jutalom, valamint a szórakoztató tanulás iránti igény) és a tőle elvárt 21. századi készségekkel (úgy 
mint például az információ keresésének, szűrésének, értékelésének és felhasználásának képessége). 
 
Az eredmények bemutatása az önbevalláson alapuló kérdőív segítségével nyert adatok alapján a 
digitális nemzedék tanulási preferenciáinak elemzésével kezdődik, majd a digitális tanulói jellemzők 
mellett szükséges hatékony tanulási szokásokkal kapcsolatos vizsgálódással folytatódik, legvégül pedig 
a digitális kompetencia tesztjén elért teljesítmény összetételének és összefüggéseinek leírása 
következik. 
A digitális bennszülöttség egyik – és alighanem a legszigorúbb – kritériumaként határozták meg 
Palfrey és Gasser (2010. 189. o.) a digitális írástudást. A vizsgálat célja, hogy feltárjuk, a válaszadó 
személyek milyen szinten állnak a digitális írástudás különböző dimenzióit illetően (Ng, 2012; Calvani 
és mtsai, 2008). A válaszokat összevetem a saját nemzedéki besorolásukkal és attitűdjeikkel, tanulási 
preferenciáikkal, valamint internethasználati motivációikkal (Leung, 2003).  
 
1. cél. A digitális tanulói jellemzők vizsgálata, a hatékony tanulási szokásokkal való 
összefüggése 
 
2. cél. A digitális kompetencia különböző dimenzióiban elért szintek megállapítása 
2.1. alkérdés: Mely feladatok jelentenek nagyobb nehézséget a tanulók számára? 
2.2. alkérdés: Hogyan viszonyulnak egymáshoz a különböző dimenziókban elért 
pontszámok? 
2.3. alkérdés: Van-e eltérés a különböző évfolyamok teljesítményében? 
 
3. cél. A digitális kompetencia szintjét befolyásoló tényezők feltárása. Van-e összefüggés a 
digitális kompetencia és az alábbi tényezők között? 
3.1. a hozzáférés szintje 
3.2. az internetezéssel töltött órák száma 
3.3.  az internethasználati motivációk 
3.4. a tanulmányi átlag  
3.5. az informatikaórák száma 
3.6. az iskolai feladatokkal való foglalkozás gyakorisága az otthoni számítógépen 
3.7. a szülők iskolai végzettsége 
 
4. cél. A tanulási preferenciák feltárása, a digitális tanulói jellemzők meglétének vagy 
hiányának felmérése, hatékony tanulási szokások vizsgálata 
4.1. Van-e összefüggés a digitális tanulói jellemzők és a digitális bennszülöttekkel való 
azonosulás között?  
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4.2. Van-e összefüggés a digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások között?  
4.3. Van-e összefüggés a digitális tanulói jellemzők és a tanulmányi eredményesség között? 
 
5. cél. A fiatalok médiahasználatával kapcsolatos kihívások (Palfrey, Gasser, 2011) azonosítása 
a tanulási naplókban: 
5.1. az internetbiztonság 
5.2. a magánszféra védelme 
5.3. a szellemi tulajdon 
5.4. az információs túlterheltség 
6.2.1 Digitális versus hagyományos stratégiák 
A digitális tanulói jellemzőket rendszerint a hagyományos tanulói jellemzőkkel állítják szembe, a 
különbségeket a végletekig felnagyítva. A tanulási preferenciákat és stratégiákat azonban a kérdőív 
ezen kérdéscsoportja kontinuumként ábrázolja, minden egyes kérdéshez két válaszlehetőséget, és a 
két szélsőség között hat további fokozatot kínálva. A két végpont, a hagyományos és a digitális 
preferenciák és stratégiák közötti elhelyezkedést mutatja az alábbi táblázat, átlaggal és szórással. A 15 
kérdésből mindössze 5 olyan volt, amelyben a válaszadó tanulók átlaga a nyolcfokú skála közepénél, 
4,5-nél magasabb átlagot vett volna fel.  
A digitális stratégia felé eltolódó legmagasabb átlagot (5,68) abban a kérdésben érték el a tanulók, 
miszerint egy felmerülő kérdés megválaszolását nem szeretik későbbre halasztani, hanem szeretnek 
azonnal utánajárni a kérdésnek. Ez a digitális tanulói jellemző Thompson (2012) vizsgálatában is benne 
volt az első három helyen szereplő, legmagasabb átlaggal leírható kérdésben 4,61-es átlaggal. Szintén 
impulzívabb megoldást képvisel az a keresési stratégia, amely a gyors, hatékony(nak hitt) keresést 
részesíti előnyben, szemben a lassan, módszeresen, több hasonló keresőkifejezéssel történő 
kereséssel – 4,96-os átlaggal ez a kérdés szerepel a második legmagasabb átlaggal a listában, 
Thompson eredményeivel összevetve ez a kérdés a vezető 5,36-os átlaggal. Ugyancsak a nyolcfokú 
skálán elérhető 4,5-ös átlag fölötti értéket képviselnek a tanulók abban a kérdésben, hogy gyakrabban 
keresik a kapcsolatot a barátaikkal tanulás közben is (4,77). A tanulók inkább szórakoztatónak tartják 
a tanulást akkor, amikor olyasmit tanulnak, ami igazán érdekli őket (4,73). A technológia mint a 
tanulásban is segítő eszköz éppen csak kevéssel jutott a skála átlaga fölé: a tanulók válaszai egy 4,56-
os átlagot eredményeztek. Ez a jellemző Thomspon (2012) vizsgálatában a második, 4,86-os átlaggal. 
Azok a tanulók, akik inkább azzal értettek egyet, hogy a technológia segíti a tanulásukat, jobban 
hajlamosak voltak egyetérteni azzal is, hogy tanáraiknak több IKT eszközt kellene használniuk (r=0,25, 
p<0,01). A tanulók 8,6%-a szerint a technológia teljesen fölösleges adalék, de a válaszadók 44,5%-a 
értékelte úgy, hogy inkább így van ez, mintsem nélkülözhetetlen volna. Lényeges kérdés, hogy milyen 
iskolai vagy iskolán kívüli tapasztalatok alapján vagy híján gondolják azt, hogy a technológia nem 




 Digitális versus hagyományos tanuló jellemzők Átlag Szórás 
Hogyan olvasol egy könyvet vagy nyomtatott szöveget, ha igazán érdekel? 3,4 2,13 
Hogyan olvasol az interneten, ha igazán érdekel? 3,89 2,21 
Hogyan keresel (pl. Google-t használva) akkor, amikor olyasmiről tanulsz az 
interneten, ami igazán érdekel? 
4,96 2,40 
Mennyire jellemző, hogy mást is csinálsz párhuzamosan (pl. TV-nézés, chat) 
akkor, amikor olyasmit olvasol vagy tanulsz, ami igazán érdekel? 
3,94 2,34 
Hogyan osztod meg a figyelmedet akkor, amikor olyasmit olvasol, ami igazán 
érdekel, és az szöveget és képet is tartalmaz? 
3,71 1,88 
Hogyan jársz el akkor, amikor egy igazán érdekes weboldalt olvasol, ami sok 
linket, külső hivatkozást tartalmaz? 
3,38 2,12 
Mit teszel, amikor felmerül benned egy kérdés azzal kapcsolatban, amit 
olvasol, és ami igazán érdekel? 
5,68 2,05 
Hogyan fejted ki a gondolataidat akkor, amikor olyasmiről magyarázol, ami 
igazán érdekel? 
4,01 2,22 
Milyen gyakran keresed a kapcsolatot a barátaiddal bármilyen formában 
(személyesen, online vagy telefonon) akkor, amikor olyasmit olvasol vagy 
tanulsz, ami igazán érdekel? 
4,77 2,29 
Inkább egyedül szeretsz tanulni vagy inkább a barátaiddal, amikor olyasmit 
tanulsz, ami igazán érdekel? 
2,81 2,16 
Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, akkor inkább azt szereted, 
hogyha el vagy látva információkkal (pl. lecke vagy valamilyen kijelölt 
olvasnivaló formájában) vagy inkább magad szeretsz utánajárni az 
információknak (pl. webes keresés vagy kutatómunka formájában?) 
3,33 2,18 
Mennyire lehet szórakoztató az, amikor olyasmit tanulsz, ami igazán 
érdekel? 
4,73 2,37 
Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, de aminek csak később lesz 
haszna, hogyan küzdesz meg azzal, ha mégis egy unalmasabb részhez 
érkezel? 
3,7 2,00 
Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, mit szólnál olyan leckékhez, 
amelyek a számítógépes játékokhoz hasonló környezetben "játszódnának"? 
4 2,2 
Mennyire segít neked a technológia a tanulásban, amikor olyasmit tanulsz, 
ami igazán érdekel? 
4,56 1,86 
26. táblázat: Digitális versus hagyományos tanulói jellemzők átlagai és szórásai (a magasabb értékek utalnak a digitális 
tanulói jellemzőkre) 
A válaszok között a legnagyobb szórás (2,4) abban a kérdésben mutatkozott, hogy a tanulók hogyan 
keresnek (pl. Google-t használva) akkor, amikor olyasmiről tanulnak az interneten, ami igazán érdekli 
őket (az egyik végpont a lassan és módszeresen, a másik a gyorsan, hatékonyságra törekedve). Szintén 
jobban szórtak a válaszok azt illetően, hogy a tanulók mennyire tartják szórakoztatónak a tanulást 
(2,37), valamint hogy mennyire jellemző rájuk, hogy tanulás közben valami más tevékenységet is 
folytatnak párhuzamosan (2,34). A legkisebb szórás a technológia megítélésében volt (1,86), illetve 
hogy a tanulók képet és szöveget is tartalmazó forrás olvasásakor jobban koncentrálnak a szövegre, 
mint a képekre (1,88).  
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A tanulók lassabban és inkább elgondolkodva olvassák a nyomtatott szövegeket (3,4), mint az 
internetes szövegeket (3,89), a különbség a két átlag között szignifikáns (t=6,9, p<0,01), a 8 fokú skála 
esetében azonban ezek egymástól nem látványosan lekülönülő, a két végpont felé tendáló stratégiák.  
 
 
Ha a két végpont, a lassan, elgondolkodva és a gyorsan, pásztázva közötti válaszokat a kétféle 
olvasás tekintetében válaszadónként nézzük meg, láthatjuk, hogy a kettő között szignifikáns 
összefüggés van (r=0,484, p<0,01). Ezek szerint hasonló stratégiákkal közelítenek a tanulók a kétféle 























9. ábra: A nyomtatott és a digitális szöveg olvasásának módja 
10. ábra: A nyomtatott és a digitális szöveg olvasási módjának összefüggése 
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A digitális tanulói jellemzőket illetően a fiúk és a lányok átlagai között statisztikailag jelentős 
különbség van (|t|=3,0, p<0,05), a fiúkra ugyanis ezek a jellemzők saját bevallásuk szerint jobban 
illenek. 
6.2.1.1 A digitális tanulási szokások és a különböző tanulási színterek preferenciájának 
összefüggései 
 
Az internetes keresési stratégiákra vonatkozó kérdések közül az információkkal való ellátottság 
versus a saját kutatómunka és utánajárás kérdésében az átlagot összevetve a tanulási színterek, 
eszközök és módszerek kedveltségével elmondható, hogy azok a tanulók, akik jobban szeretnek maguk 
utánajárni az információknak, jobban szeretnek tanulni  
 interneten böngészve, keresőmotorok segítségével (r=0,122, p<0,01); 
 online lexikonok segítségével (r=0,089, p<0,01); 
 online keretrendszerben (r=0,148, p<0,01); 
 weboldalak, blogok böngészésével (r=0,122, p<0,01); 
 közösségi oldalakon (r=0,077, p<0,05).12 
 
A multimédiás anyagok segítségével történő tanulással ez a kérdés nem függött össze, ahogy a 
többi hagyományosabb színtérrel, eszközzel és módszerrel sem (magántanárral, könyvek és jegyzetek 
segítségével, nyomtatott lexikonok segítségével), egyet kivéve. A tanórai tanulást kevésbé kedvelték 
azok a tanulók, akik maguk szeretnek utánajárni az információknak (r=-0,123, p<0,01). A gyors, 
hatékonyságot hajszoló internetes keresési stratégia fordított összefüggést mutatott a könyvek és 
jegyzetek segítségével (r=-0,073, p<0,05), valamint nyomtatott lexikonok segítségével (r=-0,084, 
p<0,05) történő tanulás kedveltségével, de nem mutatott összefüggést egyébként a nem hagyományos 
tanulási színterekkel, eszközökkel és módszerekkel. 
A legmagasabb átlagot az az állítás kapta, hogy a tanulók hajlanak arra, hogy minél előbb választ 
keressenek és találjanak felmerülő kérdéseikre. Azok a tanulók, akik ebben nagyobb türelmetlenségre 
valló, az azonnaliságot előnyben részesítő válaszokat adtak, jobban szeretnek interneten böngészve, 
keresőmotorok (r=0,092, p<0,01) és az online lexikonok (r=0,086, p<0,05) segítségével tanulni.  
Azok a tanulók, akik szerint a technológia elengedhetetlen a tanulásban is, és nem tartják 
fölösleges adaléknak, jobban szeretnek a nem hagyományos tanulási színtereken és módszerekkel 
tanulni, azaz: 
 interneten böngészve, keresőmotorok segítségével (r=0,306, p<0,01); 
 online lexikonok segítségével (r=0,274, p<0,01); 
 online keretrendszerben (r=0,154, p<0,01); 
 weboldalak, blogok böngészésével (r=0,267, p<0,01); 
 multimédiás anyagok segítségével (r=0,267, p<0,01); 
 közösségi oldalakon (r=0,2, p<0,01). 
 
A digitális bennszülöttséggel azonosulók és nem azonosulók válaszait összehasonlítva 
megállapíthatjuk, hogy a két csoport eredményei alig tértek el egymástól. A hagyományos versus 
digitális skálán 15 állításból mindössze 4 esetben volt szignifikáns eltérés: 
 Hogyan olvasol az interneten, ha igazán érdekel? 
A magukat digitális bennszülött tanulónak vallók az interneten gyorsabban, pásztázva 
                                                          
12 A korrelációs együtthatók alacsonyak, azonban kitértem rájuk annak okán, hogy több tanulási színtérrel is 
szignifikáns összefüggés mutatható ki. 
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olvasnak, szemben a nem azonosulókkal, ugyanakkor a kétpólusú skálán az ő átlaguk is még 
csak félúton van a két stratégia (lassan, elgondolkodva – gyorsan, pásztázva) között 
 Mennyire jellemző, hogy mást is csinálsz párhuzamosan (pl. TV-nézés, chat) akkor, amikor 
olyasmit olvasol vagy tanulsz, ami igazán érdekel? 
A digitális bennszülöttséggel azonosulókra jellemzőbb, hogy egyszerre több dologgal is 
foglalkoznak tanulás közben. 
 Mennyire lehet szórakoztató az, amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel? 
A digitális bennszülöttséget vállaló tanulók inkább fogják fel a tanulást szórakozásnak, mint 
azok, akik ezt a címkét nem vállalták. 
 Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, de aminek csak később lesz haszna, hogyan 
küzdesz meg azzal, ha mégis egy unalmasabb részhez érkezel? 
Azok a tanulók, akik digitális bennszülöttnek vallották magukat, jobban igénylik a megerősítést.  
 
Kérdésként merülhet fel, hogy hogyan függnek össze a hagyományos és a digitális tanulási 
preferenciák a napi aktívan internetezésre fordított idővel? Néhány item esetében szignifikáns 
összefüggést lehet felfedezni a napi aktív internetezéssel töltött órák és az alkalmazott stratégiák 
között: 
 Hogyan olvasol egy könyvet vagy nyomtatott szöveget, ha igazán érdekel? (r=0,08, p<0,01) 
 Mennyire jellemző, hogy mást is csinálsz párhuzamosan (pl. TV-nézés, chat) akkor, amikor 
olyasmit olvasol vagy tanulsz, ami igazán érdekel? (r=0,2, p<0,01)  
 Hogyan osztod meg a figyelmedet akkor, amikor olyasmit olvasol, ami igazán érdekel, és az 
szöveget és képet is tartalmaz? (r=0,11, p<0,01) 
 Hogyan jársz el akkor, amikor egy igazán érdekes weboldalt olvasol, ami sok linket, külső 
hivatkozást tartalmaz? (r=0,095, p<0,01) 
 Hogyan fejted ki a gondolataidat akkor, amikor olyasmiről magyarázol, ami igazán érdekel? (r= 
0,1, p<0,01) 
 Milyen gyakran keresed a kapcsolatot a barátaiddal bármilyen formában (személyesen, online 
vagy telefonon) akkor, amikor olyasmit olvasol vagy tanulsz, ami igazán érdekel? (r=0,12, 
p<0,01) 
 Inkább egyedül szeretsz tanulni vagy inkább a barátaiddal, amikor olyasmit tanulsz, ami igazán 
érdekel? (r=0,13, p<0,01) 
 Mennyire lehet szórakoztató az, amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel? (r=-0,09, p<0,01) 
 Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, de aminek csak később lesz haszna, hogyan 
küzdesz meg azzal, ha mégis egy unalmasabb részhez érkezel? (r=0,138, p<0,01) 
 Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, mit szólnál olyan leckékhez, amelyek a 
számítógépes játékokhoz hasonló környezetben „játszódnának”? (r=0,167, p<0,01) 
 Mennyire segít neked a technológia a tanulásban, amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel? 
(r=0,069, p<0,05) 
 
Az eredmények szerint a tanulók minél több időt töltenek napi szinten aktív internetezéssel, annál 
jellemzőbb rájuk, hogy nyomtatott szöveget is hasonló stratégiával olvasnak, mint interneten olvasott 
szövegek olvasására jellemző, inkább gyorsan és pásztázó, mintsem lassú és elgondolkodó módon. 
Ugyanakkor az internethasználat mértéke nem mutatott összefüggést az interneten olvasott szövegek 
olvasásával kapcsolatos stratégia terén. A közvetítőcsatorna szerint megkülönböztetett kétféle szöveg, 
azaz a nyomtatott és a képernyőről olvasott szöveg olvasásával kapcsolatos stratégia közötti 
összefüggés erősebb összefüggést mutatott (r=0,48, p<0,01), tehát aki az interneten inkább gyorsan és 
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pásztázva olvas, az hajlamosabb a nyomtatott szövegekkel hasonlóképp eljárni, és fordítva, ha valaki 
lassan és elgondolkodva olvas egy szöveget, az az interneten is hasonlóan szokott olvasni. Mindezek 
az összefüggések arra engednek következtetni, hogy ez a két stratégia jobban összefügg, mintsem azt 
a két különböző közeg indokolttá tenné, illetve hogy az internetezésre fordított idő a nyomtatott 
szövegek „fogyasztásának” módjára is hatással lehet. Az olvasással töltött órák számát összevetve a 
kétféle szöveg olvasásával kapcsolatos stratégiákkal nem volt szignifikáns korreláció. 
Az aktív internetezésre fordított idő pozitív irányú összefüggést mutatott a tanulással 
párhuzamosan folytatott tevékenykedésre való hajlandósággal, azaz minél több időt töltenek a tanulók 
internetezéssel, annál valószínűbb, hogy a tanulás mellett mást is csinálnak. Ezt az összefüggést 
valószínűsíti az az eredmény is, miszerint a napi aktív internetezéssel, valamint a tanulással és 
olvasással töltött órák száma együttesen a kitöltők egy részénél olyan magas, hogy nem zárhatjuk ki, 
hogy ezek között átfedés, illetve párhuzamosság van.  
Azok az internetezők, akik napi szinten több időt töltenek ezzel a tevékenységgel, hajlamosabbak 
inkább a képekre koncentrálni, mint a szövegre akkor, amikor az olvasnivaló képet és szöveget is 
tartalmaz. Akik több időt töltenek internetezéssel, azok inkább válaszoltak úgy, hogy minden linkre 
rákattintanak, ahogy a szövegben azok előfordulnak, ahelyett, hogy végigolvasnák az oldalt, és csak 
utána követnék a hivatkozásokat. A két ellentétes tendenciára utaló végpont között a valóságban 
nyilvánvalóan kevert megoldások is vannak, az egyik tanuló választását szövegesen is indokolta, annak 
ellenére, hogy ezt a kérdőív nem kérte:  
„Megnyitom a linkeket új ablakban, és végigolvasom a 
szöveget.”. 
A gondolatok kifejtésének véletlenszerű sorrendje inkább jellemző azokra a tanulókra, akik több 
időt töltenek internetezéssel, szemben azzal a stratégiával, hogy lépésről lépesre magyarázzák el 
mondanivalójukat. Azok a tanulók, akik több időt töltenek aktív internetezéssel, tanulás közben jobban 
keresik a kapcsolatot barátaikkal. Akik jobban keresik a barátok társaságát, inkább szeretnek a 
barátokkal együtt tanulni (r=0,15, p<0,01). Az aktív internetezéssel töltött idő pozitív összefüggést 
mutatott azzal a hajlandósággal is, hogy a tanulók a barátaikkal együtt szeretnek-e tanulni.  
Gyenge, negatív irányú összefüggés fedezhető fel az internetezéssel töltött idő és a tanulás 
szórakoztató jellegének megítélésében. A kevesebbet internetező tanulók inkább tartják a tanulást 
szórakoztatónak, mint a többet internetező társaik. Azok a tanulók, akik többet interneteznek, inkább 
függnek a megerősítésektől akkor, amikor meg kellene küzdeni azzal, hogy a tanulás unalmas is lehet, 
mint azok a tanulók, akik kevesebbet interneteznek, és az ilyen szituációkat inkább a tanulás 
természetes velejárójaként fogadják el. 
Szignifikáns összefüggés van az aktív internetezéssel töltött órák száma és a tanulás „játékosítása” 
vagy más szóval a gamification igénye között. Azok a tanulók, akik kevesebbet interneteznek, kevésbé 
tartják szükségesnek, hogy a leckék a számítógépes játékokhoz váljanak hasonlóvá, szemben azokkal, 
akik többet interneteznek, és szükségesnek tartják ezt, hogy az érdeklődésüket a tanulás jobban 
lekösse. Összegfüggés állapítható meg a tanulmányi átlag és a gamification iránti igény között. Bár az 
átlagok közötti eltérés nem minden egyes csoport összehasonlításában szignifikáns, a 4,5 feletti átlagú 
és a 3,1 és 4,0 közötti átlagú tanulók igénye között már jelentős különbség van (|t|=3, p<0,01), ahogyan 
a 4,1 és 4,4 közötti átlagúak és a 3,1 és 4,0 közötti átlagúak elért pontszámai között is (|t|=2,1, p<0,05). 
A varianciaanalízis eredménye szerint a szignifikancia 0,001 (F=5,6), tehát a múlt év végi tanulmányi 





27. táblázat: A gamification iránti igény és a tanulmányi átlag összefüggése 
 
Azok a tanulók, akik többet interneteznek, hajlamosabbak úgy megítélni, hogy a technológia a 
segítségükre van tanulás közben, ám azok, akik kevesebbet interneteznek, inkább úgy válaszoltak, hogy 
a technológia fölösleges adalék.  
6.2.1.2 A digitális tanulói jellemzők a tanulási naplókban 
  
A multitasking egyik leggyakoribb megjelenése a zenehallgatással összefüggésben jelent meg. 
Számos bejegyzésben írtak a tanulók arról, hogy zenét hallgatnak, és többször azt is megfogalmazták, 
hogy ezt nem teljes figyelmüket a zenének szentelve teszik.  
„Általában 4 és fél 5 között esek haza, az első, amit 
teszek, hogy bekapcsolom a zenét, nekem úgy komfortosabb, ha 
van valami "zaj" a háttérben, ez még most is tart, hogy 
ezeket a sorokat írom. Ezt minden tevékenység közben 
csinálom, amolyan aláfestés.” 
11. osztályos lány 
„Hazaértem 16:00kor az iskolából az első dolgom volt ,hogy 
bekapcsoltam a számítógépet és zenét kapcsoltam ,általában 
rock zenét hallgatok ,de ma dubstep-hez volt kedvem ,azóta is 
megy a zene.” 
10. osztályos fiú 
„Általában, ha bekapcsolom a gépet akár szórakozásból, 
akár tanulásból, mindig hallgatok valami zenét.” 




























A gamification iránti igény és a 
tanulmányi átlag összefüggése
4,5 feletti átlag
4,1 – 4,4 közötti átlag
3,1 – 4,0 közötti átlag
2,0 – 3,0 közötti átlag
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A zenehallgatás a fenti idézetekben szinte alapértelmezettnek tűnik, és nem is feltétlen a 
párhuzamos információfeldolgozás egyik tettenérése. A multitaskingra való utalás egy 10. osztályos 
tanuló naplójában az eszközök és csatornák szimultán alkalmazásával kapcsolatban az alábbi módon 
jelent meg: 
„Párhuzamosan, hát van úgy, hogy 
minihifi+teló+Tv+laptop+tablet kombó van. Ilyenkor anya bejön 
és: 
[…] Minek megy a Tv a többivel, ha nem figyelsz rá??? Hozzá 
teszem én képes vagyok egyszerre odafigyelni 4 eszközre is. 
Gyakorlati példa a tanóra 8 emberrel beszélgetsz, miközben a 
tanár rizsál és még írod is, amit mond.” 
10. osztályos fiú 
Az idézetből a szülő viszonyulása is látszik, azaz a figyelem meglétének kétségbevonása és a 
multitasking jelensége feletti csodálkozása. A tanulási naplókban helyet kapott némi iskolakritikai 
felhang is, amelyekben legfőképp az iskolai környezet ingerszegénységét állították szembe az 
interaktív, többcsatornás médiával: 
„Nem egy nagy ördöngősség megjegyezni ha az embert érdekli 
és leköti az amit tanul és ha csak könyvke bújunk a füzetbe 
írun értelmetlen szabályokat, definíciókat vagy esetleg 
elméleteket attól nem leszünk okosabbak mert csak unatkozunk 
azt várjuk vége legyen az órának mehessünk és ne kelljen 
ezzel foglalkozni. Az embreket,tanulókat sokkal jobban 
érdekelné a tanulás ha laptopokon különféle feladatsorokat 
csinálnák mint például a honfoglalás (az adott anyaghoz 
kapcsolódóan) közben lehetne zenét hallgatni de a kockás 
füzetből nem fogjuk megtanulni nehéz hazacipelni 
gerncferdülés és hátfájás a következménye ráadásul nem is 
érdekes.” 
9. osztályos lány 
„Internetről sokkal jobban meg lehet tanulni mindent mint 
hogy az órán elmondják szárazon a tananyagot színesebb 
videókkal hangfelvételekkel képekkel tanulni.” 
1. osztályos lány 
Ezzel szemben voltak olyan hangok is, amelyek inkább konzervativizmusra engedtek következtetni. 
„szöveg szerkeztőt és office ezközöket nem használok egy 
ideje, mert én még a papírra meg a tolra esküszöm, meg 
vesztek el adataim, meg a neten keresztül minden lekövethető” 
2. osztályos fiú 
„De én jobban szeretem a könyvet, mint információforrást, 
hiszen ott sokkal biztosabbak az adatok.” 
9. osztályos fiú 
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„Szövegszerkesztőben elkezdtem begépelni egy házi feladatot de aztán arra 
jutottam hogy kézzel gyorsabban meg.” 
10. osztályos lány 
Az idézetekből visszaköszönnek az iskola tanításai a források megbízhatóságáról/ 
megbízhatatlanságáról, a technikai bizonytalanságokról, és következtetni engedtek arra is, hogy a 
tanulók ezeknek az eszközöknek az iskolai tanulással összefüggő használatában kevésbé gyakorlottak. 
6.2.2 Hatékony tanulási szokások 
A hatékony tanulási szokások szorosan kapcsolódnak a digitális tanulói jellemzőkhöz, hiszen arra 
épülnek, hogy a digitális tanulói jellemzők hatékony és kevésbé hatékony felhasználását értékeltessék 
a tanulókkal, saját tanulásukra vonatkoztatva. Olyan lényeges, a tanulás szempontjából adaptívabb 
szokásokat ölelnek fel, mint például a multitasking esetében a tanulás tárgyához kapcsolódó, releváns 
párhuzamosan végzett tevékenységek, a barátokkal történő tanulás esetében a tárgyra fókuszálás, 
ahelyett, hogy nem oda vonatkozó beszélgetéssel töltenék az időt, felelősségvállalás a saját tanulásért. 
A hatékony tanulási szokások skála (Thompson, 2012) 14 itemének Cronbach-alphája 0,73, ami 
megfelelő érték. A hatékony tanulási szokások közül a legmagasabb átlagot az a kérdés kapta, amelyik 
arra vonatkozik, hogy a tanulók mennyire tudnak odafigyelni egy olyan előadásra, aminek a témája 
igazán érdekli őket. A 6,31-es átlag azt jelzi, hogy a tanulók teljes figyelmüket képesek egy ilyen 
előadásnak szentelni. A második legmagasabb átlag arról tanúskodik, hogy a tanulóknak inkább arra 
törekednek, hogy egy képet és szöveget is tartalmazó forrás esetén a szöveg és kép közötti kapcsolatot 
megértsék, semmint csak az egyikre koncentrálnának. A legnagyobb szórás abban a kérdésben volt, 
hogy mennyire tudják megállni, hogy egy érdekes, de összpontosítást igénylő feladat megoldásakor 
mással ne foglalkozzanak, hanem összpontosítsanak (2,26), illetve, hogy hányféle forrást keresnek, 
amikor egy összetett témában kutatnak és tanulnak (2,24).  
A tanulók több kérdés esetében „kitérhettek” a válaszadás elől, ugyanis jelölhették, ha a két 
végpontú skálán nem tudtak választani, hiszen abban a stratégiában egyáltalán nem érintettek. El kell 
mondani, hogy a tanulók 36,7%-a azonban arról nyilatkozott, hogy nem szokott semmilyen más 
tevékenységet végezni tanulás közben, és a válaszadók ugyancsak 36%-a azt írta, hogy nem szokott a 
barátaival tanulni soha, így nem tudott nyilatkozni arról a kérdésről, hogy inkább a beszélgetés vagy a 
tanulás van a középpontban az együttes tanulás közben. Megjegyezendő, hogy a hatékony tanulási 
szokásokat összesítő pontszám a minta 35%-ánál értelmezhető, azon három kérdés miatt, amelyben a 
tanulók kitérhettek a kétpólusú skála által kínált válaszlehetőségek választása elől. 
 
Hatékony tanulási szokások  Átlag Szórás 
Hogyan jellemeznéd azt, ahogyan olyasmit olvasol, ami igazán érdekel? 5,48 1,93 
Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, hogyan jellemeznéd magad: 
inkább arra koncentrálsz, amit tanulsz, vagy hagyod, hogy 
elkalandozzanak a gondolataid új ötletek irányába? 
4,79 2,02 
Milyen más tevékenységeket végzel párhuzamosan akkor, amikor 
olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel? 
3,85 1,94 





Hogyan osztod meg a figyelmedet akkor, amikor olyasmit olvasol, ami 
igazán érdekel, és az szöveget és képet is tartalmaz? 
5,62 2,13 
Mit csinálsz akkor, amikor egy olyan összetett témában kutatsz és 
tanulsz, ami igazán érdekel? 
4,39 2,24 
Mi van túlsúlyban akkor, amikor a barátaiddal tanulsz egy Téged érdeklő 
témáról: a tanulás vagy a beszélgetés? 
3,97 1,88 
Mennyire tudsz odafigyelni egy olyan előadásra, aminek a témája igazán 
érdekel? 
6,31 1,91 
Hogyan tanulsz egy gyakorlati feladatból (pl. videókészítés), aminek a 
témája igazán érdekel téged? 
5,07 1,81 
Szerinted mennyire a tanárok felelőssége, hogy a tanulás szórakoztató 
legyen? 
3,22 1,85 
Szerinted a tanulás mennyire lehet szórakoztató? 4,13 1,93 
Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, de aminek csak később lesz 
haszna, hogyan küzdesz meg azzal, ha mégis egy unalmasabb részhez 
érkezel? 
4,82 1,77 
Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, arra használod-e a 
képzelőerődet, hogy a tanulásodat segítse vagy inkább arra, hogy 
szándékosan elvonja a figyelmedet róla? 
5,37 1,97 
Hogyan jellemeznéd magad, ha valami újat kell tanulnod, ami igazán 
érdekel, és egy ismeretlen technológiát kell használnod? 
4,7 1,93 
28. táblázat: Hatékony tanulási szokások átlagai és szórásai 
A hatékony tanulási szokások skálán mindössze két skálán volt jelentős eltérés az azonosulók és a 
nem azonosulók átlagai között: 
 Hogyan jellemeznéd azt, ahogyan olyasmit olvasol, ami igazán érdekel? 
Az azonosulók inkább hajlanak arra, hogy gyorsan sok információt merítsenek, semmint 
elgondolkodnának az egyes talált információkon, ám ez az átlag még mindig a két stratégia 
között található félúton. 
 Hogyan jellemeznéd magad, ha valami újat kell tanulnod, ami igazán érdekel, és egy 
ismeretlen technológiát kell használnod? 
Az azonosulók inkább félúton vannak a tartalomra és a technológiára koncentráló stratégia között, 
míg a nem azonosulók átlaga a tartalomra való koncentrálás felé tér el.  
A hatékony tanulási szokások tekintetében nem volt eltérés a fiúk és a lányok átlagában (|t|=0,7, 
p>0,05). A napi aktívan internetezéssel töltött órák száma és a hatékony tanulási szokások skála egyes 
itemei negatív összefüggéseket mutattak: 
 Milyen más tevékenységeket végzel párhuzamosan akkor, amikor olyasmit tanulsz, ami 
igazán érdekel? (r=-0,110, p<0,01) 
 Hogyan jellemeznéd magad egy érdekes, de összpontosítást igénylő feladat 
megoldásakor? (r=-0,184, p<0,01) 
 Hogyan osztod meg a figyelmedet akkor, amikor olyasmit olvasol, ami igazán érdekel, és 
az szöveget és képet is tartalmaz? (p=-0,082, p<0,05) 
 Mennyire tudsz odafigyelni egy olyan előadásra, aminek a témája igazán érdekel? (r=-
0,164, p<0,01) 
 Szerinted a tanulás mennyire lehet szórakoztató? (r=-0,088, p<0,01) 
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 Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, de aminek csak később lesz haszna, hogyan 
küzdesz meg azzal, ha mégis egy unalmasabb részhez érkezel? (r=-0,119, p<0,01) 
 Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, arra használod-e a képzelőerődet, hogy a 
tanulásodat segítse vagy inkább arra, hogy szándékosan elvonja a figyelmedet róla? (r=-
0,093, p<0,01) 
 Hogyan jellemeznéd magad, ha valami újat kell tanulnod, ami igazán érdekel, és egy 
ismeretlen technológiát kell használnod? (r=-0,098, p<0,01) 
A tanulók, akik több időt töltenek internetezéssel, több tekintetben is kevésbé hatékony 
stratégiákat alkalmaznak, inkább olyan tevékenységeket végeznek tanulás közben, amelyek nem 
kapcsolódnak a tárgyhoz, és kevésbé képesek megállni, hogy valami más tevékenységet is végezzenek, 
miközben tanulnak. Számukra nehezebb teljes odaadással hallgatni egy előadást, inkább 
hajlamosabbak unatkozni, nyugtalannak lenni, álmodozni. Akik többet interneteznek, hajlamosabbak 
a szöveget és képet is tartalmazó források olvasása közben csak az egyikre vagy a másikra koncentrálni. 
Ha a képzelőerejüket használják tanulás közben, inkább azért teszik, hogy elvonja az a figyelmüket a 
tanulásról, és kevésbé tudják fantáziájukat a tanulás szolgálatába állítani. Ha új, ismeretlen 
technológiát kell alkalmazni akkor, amikor annak segítségével kell valamit megtanulni, akkor azok, akik 
többet interneteznek, hajlamosabbak a technológiával többet foglalkozni, mint azzal, amit általa meg 
kellene tanulniuk.   
6.2.2.1 A hatékony tanulási szokások és a különböző tanulási színterek preferenciájának 
összefüggései 
Azok a tanulók, abban a kérdésben, hogy inkább szeretnek egy igazán jó forrást keresni, avagy több 
különböző, akár egymásnak ellentmondó forrást választani, inkább az utóbbi felé hajló válaszokat 
adták, jobban szeretnek az interneten böngészve, keresőmotorok segítségével (r=0,083, p<0,05) 
tanulni, azonban ez a kérdés más tanulási színtér kedveltségével nem mutatott összefüggést. 
Akiknek a válaszai ahhoz a hatékonyabb stratégiához álltak közelebb, hogy tanulás közben a 
begyűjtött információkra időt szánnak, és elgondolkodnak rajta, jobban kedvelik a hagyományos 
tanórai keretekben folyó (r=0,13, p<0,01), illetve a könyvek és jegyzetek segítségével (r=0,188, p<0,01), 
valamint a nyomtatott lexikonokból történő tanulást (r=0,077, p<0,01). A közösségi média tanulásba 
való bevonását viszont kevésbé szeretik (r=-0,136, p<0,01).  
A tanulmányi eredményességről és a digitális tanulói jellemzőkről elmondható, hogy nem 






56. ábra: A digitális tanulói jellemzők és a tanulmányi átlag összefüggése 
A hatékony tanulási szokások és a tanulmányi eredményesség között nincs összefüggés. Némiképp 
nehezen megmagyarázható, ám a 2,0-3,0 közötti tanulmányi átlaggal rendelkező tanulók azok, akik a 
leginkább a digitális tanulói jellemzőkkel bírnak, és emellett ők azok is, akik a hatékony tanulási 
szokások terén élen járnak.  
 
 
57. ábra: A hatékony tanulási szokások és a tanulmányi átlag összefüggése 
 
A digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások közötti korreláció gyenge, de 
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58. ábra: A digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások összefüggése 
 
A digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások dimenzióinak mentén 4 csoportot 
különítettem el: 
 nem digitális tanulói jellemzők, kevéssé hatékony tanulási szokások: a tanulók 23%-a 
tartozott ebbe a negyedbe, 
 nem digitális tanulói jellemzők, hatékony tanulási szokások: a tanulók 37%-a került ebbe a 
kategóriába, 
 digitális tanulói jellemzők, kevéssé hatékony tanulási szokások: a tanulók 19%-a jellemezhető 
így 
 digitális tanulói jellemzők, hatékony tanulási szokások: a tanulók aránya ebben a negyedben 
20% 
 
A khi-négyzet próbák eredménye alapján a négyféle típusban a nemek (χ2(3) = 0,519, p>0,05), a 
különböző osztályfokon tanulók a 9. évfolyamtól a 12. évfolyamig (χ2(9) = 4,01, p>0,05) és az 
azonosulók és nem azonosulók (χ2(3)=1,39, p>0,05) eloszlása nem mutatott szignifikáns eltérést. 
Némiképp önkényesnek tűnhet a típusok létrehozása a kétféle skálán elért eredmények alapján, 
ugyanis a tanulók szemmel láthatóan a kétpólusú skálák metszéspontjában álló origó körül 
csoportosuló pontfelhőt alkotnak, így az egyes típusokba sorolt tanulók egy része nagyon is hasonló 


































59. ábra: A digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások együttes figyelembevételével alkotott típusok 
A kétféle feltétel, a digitális tanulói jellemzők megléte avagy hiánya, illetve a hatékony tanulási 
szokások jellemzősége vagy hiánya négyféle csoportot, és a négy csoport eredményeinek 
összehasonlításánál hatféle t-próbát lehetett elvégezni. Az ANOVA teszt alapján megállapítható, hogy 
ezen beosztás nincs jelentős hatással a digitáliskompetencia-pontszámokkal (F=1,76, p>0,05). Két 
csoport páros összehasonlításában – nem digitális tanulói jellemzők, kevéssé hatékony tanulási 
szokások, illetve nem digitális tanulói jellemzők, hatékony tanulási szokások – volt az egyetlen 
szignifikáns eltérés az átlagok között: a nem digitális tanulói jellemzőkkel rendelkező tanulók közül 
azok, akik hatékony tanulási szokásokkal rendelkeznek, magasabb átlagot értek el a digitális 
kompetencia tesztjén (t=2,3, p=0,02).  
 
 
60. ábra: A digitáliskompetencia-tesztpontszám a digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások tükrében 
A hatékony tanulási szokások, ahogy az elnevezés is sugallja, össze kellene, hogy függjön a jobb 
tanulmányi eredményességgel, azonban ilyen direkt összefüggést nem találtunk. A 




















































A digitáliskompetencia-tesztpontszám a digitális 




jellemzőket fel nem mutató tanulók érték el a legmagasabb átlagot, akik inkább rendelkeztek a 
hatékony tanulási szokásokkal. A digitális tanulói jellemzőkhöz nem társulnak hatékony tanulási 
szokások, ami elgondolkodtató abból a szempontból, hogy ezekkel az iskola foglalkozik-e, azaz kínál-e 
olyan tanulásmódszertant, ami segít ezen tanulói preferenciákat a tanulás szolgálatába állítani. 
 
 
61. ábra: A digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások alapján végzett klaszteranalízis eredménye 
A digitális tanulói jellemzőkre és a hatékony tanulási szokásokra vonatkozó egyes kérdések alapján 
végzett klaszteranalízis három nagy, közel azonos elemszámú klasztert különített el. A klaszteranalízist 
a fentiekben ismertetett csoportok magyarázó erejének növelése érdekében végeztem, hogy olyan 
csoportokat sikerüljön elkülöníteni, akik valóban különböző típusokat testesítenek meg. 
Az első klaszterbe tartozók több digitális tanulói jellemzővel bírnak, 15 állításból 9 esetében a skála 
középértékénél magasabb átlagokat találunk náluk. Szerintük a tanulás, amennyiben tényleg olyasmit 
tanulnak, ami érdekli őket, inkább szórakozás, mint munka. Legjellemzőbb náluk az a preferencia, hogy 
kérdéseikre azonnal választ szeretnének kapni, és nem szívesen késleltetik kérdéseik feltevését, 
valamint a válasz megkeresését. Ennek megfelelően az internetes keresőket is impulzívan használják. 
Szívesen és gyakran keresik a barátaik társaságát az interneten keresztül akkor is, ha tanulnak. A három 
csoport közül rájuk a legkevésbé jellemző, hogy egyedül szeretnének tanulni, de válaszaik alapján 
inkább ez igaz rájuk, mintsem hogy a barátaikkal együtt tanulnának szívesen. A technológiát ők tartják 
a leginkább segítő tényezőként számon a tanulásban is, és inkább tetszene nekik, ha a tanulás 
közeledne a számítógépes játékok elgondolásaihoz.  
A digitális tanulói jellemzők mellett rájuk illenek a három csoport közül inkább a hatékony tanulási 
szokások, 14 szokásból 12 esetében billen a mérleg nyelve a skála magasabb értékei felé. Jól tudnak 
összpontosítani, ha arra van szükség, és minden figyelmüket oda tudják szentelni egy olyan 
előadásnak, amelynek a témája érdekli őket. Képzelőerejüket arra használják, hogy segítse a 
tanulásukat, a technológiával támogatott gyakorlati feladatokat is arra használják, hogy 
elgondolkozzanak azon, amit tanulnak. Törekszenek arra, hogy a képet és szöveget is tartalmazó 
források esetében megértsék a kettő közötti kapcsolatot. Ők gondolják legkevésbé, hogy a tanárok 
felelőssége az, hogy a tanulás szórakoztató legyen, de még így is inkább hajlanak erre a válaszra, 
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tanulás közben fellépő nehézségeken, mintsem feladnák. Őket hatékony alkalmazóknak neveztem el, 
hiszen a digitális tanulói jellemzők mellett hatékony tanulási szokásokkal is rendelkeznek. 
A második klaszter tagjaira kevesebb digitális tanulói jellemző illik, a 15-ből mindössze négy. Inkább 
a digitális versus hagyományos skála alacsonyabb végpontjai felől lehet megragadni az ő jellemzésüket. 
Egyedül szeretnek tanulni, de a három klaszter tagjai közül mégsem őrájuk illik leginkább ez a 
preferencia, az viszont karakteresebb közös vonásuk, hogy egyáltalán nem találják szórakoztatónak a 
tanulást, még ha olyasmit tanulnak, ami érdekli őket, akkor sem. Annak ellenére is szívesen keresik a 
társaik társaságát tanulás közben, ha együtt tanulni nem szeretnének velük. Szeretik, ha inkább el 
vannak látva információkkal, és nem maguknak kell utánajárniuk a kérdéseiknek. Ők a legkevésbé 
türelmetlenek a három klaszter tagjai közül, ha a felmerülő kérdéseikre nem kapnak azonnal választ, 
de az azonnaliságot ők is jobban kedvelik, mint a késleltetést.  
Náluk érhetőek tetten legkevésbé a hatékony tanulási szokások, 14 itemből 4 esetében vannak a 
skála közepénél magasabb átlagaik. Négyből három esetében a három klaszter tagjait összehasonlítva 
ők a legszerényebb átlagúak. Szívesen elgondolkodnak azon, amit tanulnak, a gyakorlati feladatoknál 
is, és érdekes kettősségként jelentkezik az, hogy oda tudnak figyelni, amikor kell, ugyanakkor nyitottak 
a tanulás közben jelentkező új gondolataikra is. A társakkal való együtt tanulástól való elzárkózás okai 
talán a nem hatékony szokások között is keresendők, ugyanis ha mégis másokkal tanulnak, inkább a 
tárgyhoz nem kapcsolódó beszélgetésbe torkollik a közös munka, mintsem a tanulás medrében 
maradna. A klaszter tagjainak közös sajátosságait a közömbös címkében ragadtam meg, ugyanis erre a 
típusra nem illenek sem a digitális tanulói jellemzők, sem a hatékony tanulási szokások. 
A harmadik klaszter tagjaira illenek a legkevéssé a digitális tanulói jellemzők, mindössze kettőnél 
olvashatunk a skála közepe fölötti átlagértékeket. Az egyik az egész mintára oly jellemző 
türelmetlenség a kérdéseik azonnali megválaszolását illetően. A másik azonban arra vonatkozik, hogy 
a tanulást szórakoztatónak találják, ugyanakkor ők azok, akik a tanulást leginkább magányos 
tevékenységnek tartják. Tanulás közben kizárják a párhuzamosan végezhető tevékenységeket, az 
információfeldolgozást illetően a nyomtatott és a képernyőről olvasható szövegek esetében is 
lassabban, elgondolkodva járnak el. A skála digitális tanulói jellemző irányába hajló pontokat a fentebb 
említetteken kívül csak a gyors, impulzív internetes kereséssel közelítik meg. Inkább a szöveges 
információkat részesítik előnyben, és ha hiperhivatkozásokkal találkoznak egy szövegben, nem térnek 
le az útvonalukról, amíg végig nem olvasták a szöveget. A lineáris haladást a magyarázataikban, 
beszédmódjukban is visszaadják. Ök szeretik a legjobban, ha el vannak látva információkkal tanulás 
közben, és nem nekik kell utánajárniuk annak, amiről tanulnak.  
A három csoport közül ugyan nem őnáluk fedezhető fel a legtöbb hatékony tanulási szokás, 14-ből 
9 esetben az első klaszter tagjaiénál magasabb átlagokkal vannak ezek jelen. Ők a legreflektívebbek, és 
a képzelőerejüket is képesek a tanulás szolgálatába állítani. Jól tudnak koncentrálni, ha 
multitaskingolnak, akkor a tanulással kapcsolatos, releváns tevékenységeket részesítik előnyben. Bár 
rájuk jellemző leginkább, hogy a később hasznukra váló, de a jelenben nehézséget okozó 
tanulnivalókkal megküzdenek, és a tanulást inkább szórakoztatónak találják, azt gondolják, hogy a 
tanár felelőssége, hogy tényleg az legyen. A csoport az eredményorientált jelzőt kapta, mivel a digitális 
tanulói jellemzők nélkül is hatékony szokásaik vannak. 
Az azonosulók (χ2(2)=8,08, p=0,017) legnagyobb arányban az első klaszterben, azaz  hatékony 
alkalmazók között képviseltetik magukat, arányaiban legkevesebben a harmadik klaszterben, azaz az 





62. ábra: A tanulótípusok és a tanulmányi átlag összefüggése 
A tanulmányi átlag tekintetében elmondható, hogy arányaiban az eredményorientáltak között 
található a legtöbb 4,5 feletti átlagú tanuló, a leggyengébb átlaggal rendelkezők pedig a közömbösek 
klaszterében vannak, így az eredeti változók alapján létrehozott klaszterek elnevezését a további 
statisztikai számítások alapján is találónak gondolom. A hatékony alkalmazók csoportjában 
kiegyenlítettebb a különböző tanulmányi átlagú tanulók aránya. 
6.2.3 A digitális kompetencia 
A digitális kompetencia mérésére adaptált és fejlesztett mérőeszköz egyes feladatait az alábbi 
táblázat a kapcsolódó kompetenciaterület – technológiai/kognitív/etikai (Calvani és mtsai, 2008), 
valamint a kritikai digitális írástudás dimenziója – használat, dekódolás, elemzés, jelentésteremtés 
(Hinrichsen és Coombs, 2013) mellett a helyes válaszok arányának feltüntetésével mutatja be. 
A legkönnyebb feladatnak a Hierarchikus rendezés bizonyult, a tanulók 78,2%-a helyesen oldotta 
meg. Ezt az arányt csak az egyik internethasználattal kapcsolatos szituáció előzte meg, nevezetesen az, 
amikor a tanulóknak arra kellett választ adniuk, hogy mit tennének, ha egy érdekes weboldalt a 
jövőben is szeretnének megtalálni. Szintén a szituációs kérdések közül 77%-os helyes válaszaránnyal 
jelent meg az óriásfájl küldésének megoldása. A kulcsszavakkal kapcsolatos feladat megoldottsága 
65,2%, a szerző szándékának megértése a tanulók 62,4%-ának nem okozott nehézséget. 
Amennyiben az egyes feladatokat részkérdésenként vesszük nagyító alá, kitűnik, hogy a feladat 
összetettsége okán összességében alacsony a teljesen helyes válaszok aránya, azonban részpontokat 
bőven szereztek a tanulók. Jó példa erre a Források összevetése feladat is, amelyben 6 állításról kellett 
döntést hozni, méghozzá háromféleképpen lehetett ezeket megítélni, és a tanulóknak mindössze csak 
0,8% volt, aki mind a hat esetben jól válaszolt. Az egyes állítások esetében azonban lényegesen 
magasabb arányról beszélhetünk. Az internethasználattal kapcsolatos definíciókat is külön tárgyaljuk, 
ugyanis abban a feladatban is az elfogadható válaszok aránya a 18 fogalom esetében a 2,8%-os aránytól 
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Infografika kognitív Dekódolás/stiláris 
jegyek 
50,7 
























technológiai Használat/megtalálás 67 
Keresés az 
interneten 
kognitív Használat/megtalálás 63,2 









kognitív Dekódolás/műveletek 57,1/43,2 
Források 
összevetése 
kognitív Elemzés/lekérdezés 0,8 
Az email tárgya technológiai Dekódolás/modalitások 12 
Grafikai jelek technológiai Dekódolás/navigáció 0,11 
29. táblázat: A digitáliskompetencia-teszt feladatainak megoldottsága 
A feladatok eredményeit a következőkben a feladatok típusai szerint, kapcsolódásai szerint 
tárgyaljuk. A tanulók helytelen válaszai is tanulságos információkkal gazdagíthatnak, ezért esetenként 
ezekre is kitérünk. 
6.2.3.1 Keresési stratégiák 
A keresőoldalak találati eredményei c. feladat egy elméletibb kérdés volt arra vonatkozóan, hogy 
mi alapján látjuk a keresésünk eredményeképpen megjelenő oldalakat. Mivel több jó válasz is 
lehetséges volt, de válaszul csak egyet kellett megjelölni, a válaszlehetőségekre adott szavazatok 
aránya nagyon változó. Összességében a tanulók 67%-a jelölt meg olyan választ, ami elfogadhatónak 
tekinthető. A tanulók legnagyobb része azt a válaszlehetőséget jelölte meg, hogy „Ezekre a 
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weboldalakra kattintott legnagyobb valószínűséggel a többi felhasználó, aki ilyen kulcsszavakkal 
keresett.”, azonban ez az arány is csak 30,8%-ot tesz ki. A második leggyakrabban előforduló választás 
az „Ezek a weboldalak illeszkednek legjobban a keresési feltételhez.”, 21,2%-kal. Az olyan naivabb 
válaszok, mint hogy ezek a weboldalak tartalmaznák a legtöbb, a leghitelesebb vagy a leghasznosabb 




Ezek a weboldalak illeszkednek legjobban a keresési feltételhez. 21,2% 
Ezek a weboldalak tartalmazzák a legtöbb információt a keresett témában. 7,6% 
Ezek a weboldalak tartalmazzák a leghitelesebb információkat. 2,2% 
Ezek a weboldalak a leghasznosabbak. 3,1% 
Ezeknek a weboldalaknak a tulajdonosai fizetik a legtöbb pénzt a kereső 
üzemeltetőjének. 
11,7% 
Ezekre a weboldalakra kattintott legnagyobb valószínűséggel a többi 
felhasználó, aki ilyen kulcsszavakkal keresett. 
30,8% 
Ezekre az oldalra olyan oldalakról mutat link, amely oldalakat valaki már 
relevánsnak, megbízhatónak nyilvánított. 
3,3% 
30. táblázat: A keresőoldalak találati eredményei c. feladat válaszlehetőségei és a válaszok százalékos gyakorisága 
A gyakorlatban a Keresés az interneten c. feladat eredményeit tekintve a tanulók 63,2%-a válaszolt 
helyesen, azaz választott olyan weboldalt a találati listából, amely a feladat instrukciójában felmerült 
kérdésre valószínűsíthetően megadja a választ. A kitöltőknek azonban mindössze 32,8%-a indokolta 
elfogadhatóan a választását. A feladat nehéznek bizonyult, mivel a válaszlehetőségek alapos 
megvizsgálását kívánta meg. Sok tanulónál fordult elő, hogy apró részleteken múlt a választása, és 
megtévesztette egy-egy elem, illetve a találati eredmény alatti részletesebb kifejtés elolvasásának 
hiánya. Így voltak olyan választások, amiknek az indoklását nem lehetett elfogadni, holott a találat első 
sorára szépen reflektáltak, például a Vírus Híradó választását az alábbival indokolták:  
„Azért, mert ez mutatja a mai, aktuális dolgokat.” (13. osztályos tanuló)  
A találat alcíme (naprakész hírek az informatikai biztonság világából) nyilvánvalóan elkerülte a 
válaszadó figyelmét. Más példák is akadtak, amelyek a találatnak csak egyik másik jellemzőjére (weblap 
vagy a weboldal ajánló szövege) koncentráltak. Az alábbi indoklásban a tanuló érzékenyen reagált a 
közlés célját felismerve, felfedve a reklámok manipulatív tevékenységét (ami fontos fejlesztési cél az 
informatika kerettantervben is, azonban itt a feladat csak részleges feldolgozásáról tanúskodik): 
 „a B valószínűleg valamit el akar adni” (10. évfolyam) 
„Más témában is az Indexet választanám, sok az infó” (10. 
évfolyam) 
Ugyanígy nem értékeltem azokat a válaszokat, amelyek egyszerűen a Wikipédia dicséretén vagy a 
megszokottságon alapultak: „Ez a legmegfelelőbb a számomra” (13. évfolyam). Ha azonban az indoklás 
megfelelő volt, a Wikipédia oldal választását ugyanúgy elfogadtam, mint a hitelesebbnek tartható 
forrásra, a Semmelweis Egyetem honlapjára mutató linket. A tanulók 28,8%-a a Wikipédiát választotta, 
a legnagyobb arányban viszont az orvostudományi egyetem weboldalát karikázták (34,5%). A 
Vírus.lap.hu mint gyűjteményes oldal közel 14%-os válaszadói arányt kapott, a Vírus Híradó több mint 
10%-ot, és az Index is elnyerte a válaszadók 4,6%-ának választását. Összevetettem a feladatban elért 
eredményeket a tanulási preferenciák közül azzal a kérdéssel, mennyire szeretnek maguk utánajárni 
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az egyes információknak, illetve hogy inkább egy jónak tartott forrást szeretnek használni vagy több, 
akár egymásnak ellentmondó forrást részesítenek előnyben, és hogy inkább gyorsan sok információt 
szeretnek gyűjteni, vagy inkább időt szánnak arra, hogy egy-egy találatnál elidőzzenek, azt értelmezzék 
és értékeljék. A feladatra kapott pontszám nem mutatott összefüggést ezek közül egyikkel sem. A 
tanulók az első kérdőívben értékelhették webes forráskeresési stratégiájukat. Az ezekkel való 
elégedettség sem korrelált a feladatban elért teljesítménnyel. Egyedül az olvasással töltött órák 
számával mutatkozott egy gyenge kapcsolat (r=0,07, p<0,05), nem korrelált sem az internetezéssel, 
sem a tanulással töltött órák számával. Nincs kimutatható korreláció az interneten böngészve, 
keresőmotorok vagy weboldal és blogok segítségével való tanulás preferenciájának pontszámával sem.  
A Források összevetése c. feladatban 2 hitelesnek tartott forrásban talált információkat lehet látni 
kigyűjtve, majd ezeket az információkat egymáshoz képest kellett megítélni, hat különböző feltevés 
alapján. A tanulók választhatták azt a lehetőséget, hogy a feltevés hihető vagy ellentmondásos, esetleg 
további igazolásra szorul. Mind a hat állításban megfogalmazott feltevést csak a tanulók 0,8%-a sorolta 
be helyesen, 8%-uk 5 állításról határozott megfelelően, 17,4%-uk 4 felvetésről hozott helyes döntést, 
19,8%-uk az állítások felénél válaszolt jól. 
 
 a feltevés hihető  a felvetés további 
igazolásra szorul 
a feltevés ellentmondásos 
1. állítás 41 27 13 
2. állítás 7 18 58 
3. állítás 40 24 14 
4. állítás 13 35 33 
5. állítás 31 38 11 
6. állítás 23 47 11 
31. táblázat: A források értékelése c. feladatra adott válaszok aránya (%), a helyes válaszok vastagon szedve és 
bekarikázva 
Részletesebben megvizsgálva az eredményeket, azt láthatjuk, hogy azok az állítások, amelyeket 
hihető feltevésnek lehetett volna elfogadni, azoknál az elfogadás 30-41% között mozgott, és a tanulók 
emellett nagy arányban választották azt a lehetőséget, hogy az állítás további igazolásra szorul. A 
harmadik hihető állítás esetében ez az arány magasabb volt a helyes válaszok arányánál is.  
A feltevés ellentmondásos mivoltát az egyik esetben a tanulók nagyobb része, 58%-a ismerte fel, 
a másik esetben azonban ez az arány sokkal alacsonyabb volt: csak a kitöltők harmada választotta ezt 
a lehetőséget, míg 35% további igazolásra szorulónak tartotta az állítást. 
A tanulók viszonylag alacsonyabb arányban választották azt a lehetőséget, hogy a feltevés hihető, 
amikor az ellentmondásos volt, vagy további igazolásra szorult volna, azonban viszonylag nagy 
arányban éltek azzal a válaszlehetőséggel, hogy a feltevés további igazolásra szorul, tehát inkább 
hajlottak egyfajta szigorúságra a források kezelését illetően, mintsem a feltevések elfogadására, még 
akkor sem, amikor az két forrás alapján hihető volt. 
A Keresés az interneten c. feladattal 0,87-es korrelációs együtthatót kaptam (p=0,01). Ennek a 
feladatnak a pontszámait is összehasonlítottam az első kérdőívben felmért tanulási preferenciák közül 
azokkal a kérdésekkel, hogy a tanulók mennyire szeretnek maguk utánajárni az egyes információknak, 
illetve hogy inkább egy jónak tartott forrást szeretnek használni vagy több, akár egymásnak 
ellentmondó forrást részesítenek előnyben, és hogy inkább gyorsan sok információt szeretnek 
gyűjteni, vagy inkább időt szánnak arra, hogy egy-egy forrást részletesebben megismerjenek. A 
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feladatra kapott pontszám nem mutatott összefüggést ezek közül egyikkel sem. A webes forráskeresési 
stratégiákkal való elégedettség sem korrelált a feladatban elért pontszámmal. A teljesítmény nem 
korrelált a naponta olvasással, tanulással vagy aktív internetezéssel töltött órák számával, az 
interneten böngészve, keresőmotorok vagy weboldal és blogok segítségével való tanulás 
preferenciájának pontszámával sem. A szövegrészlet kulcsszavazásával kapcsolatos feladat esetében a 
tanulók 65,2%-a válaszolt helyesen. Szintén a források értékeléséhez tartozhat hozzá a szerző 
szándékának megértése, amely feladatban a tanulók 62,4%-a tudta kiválasztani az egyszeres 
választásos feladatban az egyetlen jó megoldást. 
6.2.3.2 Internethasználattal kapcsolatos definíciók 
Akadtak olyan tanulók, akik próbálták megmagyarázni azokat a fogalmakat is, amelyeket nem 
tudtak, ám jellemzőbb volt az a tendencia, hogy megválaszolatlanul hagyták azokat, amelyekben 
feltehetően bizonytalanok voltak, vagy X-szel jelezték, hogy nem tudják a választ.  
A disztraktorokat az esetek többségében meg sem próbálták megmagyarázni. A proxypodot az 
esetek 8, a filtibly-t az esetek 15%-ában próbálták megmagyarázni a tanulók. A proxypodra a tanulók 
olyan válaszokat írtak, mint wifi-jelszó vagy merevlemez-tartó. Más fogalmaknál is előfordult, hogy a 
tanulók tippeltek valamit, így jelent meg például a tesztekben a Creative Commons mint programozási 
nyelv.  
A legkevésbé ismert fogalmak a feed (2,7%), a Creative Commons (2,8%), az RSS (3%), a címkézés 
(5,6%) és a beágyazókód (6%). Annak ellenére, hogy sok tanuló angolul írta be a Grafikai jelek 
feladatban a funkciógombok jelentését, a feed kifejezés meghatározását nem igazán tudták. Néhányan 
etetésként fordították magyarra, feltételezhetően valamilyen játék nyomán. Az ezzel a fogalommal 
rokon fogalom, az RSS is kevéssé ismert a tanulók körében. A Creative Commons ismeretlensége jól 
összecseng a tanulók azon válaszaival, miszerint nem igazán tudják, hogy hová nyúljanak, amikor 
jogtiszta képekre volna szükségük. A címkézés is a kereséssel, illetve más oldalról a tartalom-
előállítással kapcsolatos fogalom, amelyet a tanulók túlnyomó többsége nem tudott kifejteni. Sokan a 
bejegyzések, honlapok címével próbálták összefüggésbe hozni vagy azonosítani. Valószínűsíthetően ez 
a fogalom, illetve az internetes keresésben betöltött szerepe a tanulók számára nem ismert. A 
beágyazás a honlapépítéshez, webszerkesztéshez köthető fogalom, ami nem túl elterjedt a 
megkérdezettek körében. Összességében az ismertebb fogalmakat sem túlságosan nagy arányban 
fejtették ki. A tanulók 64%-a le tudta írni, hogy mi a JPG, csaknem 59% volt tisztában a frissítés 
fogalmával, de a harmadik helyen következő PDF formátumnál már csak 38,6%-ban fordultak elő az 
elfogadható válaszok.  
definíciók helyes válaszok 
aránya (%) 
definíciók helyes válaszok 
aránya (%) 
frissítés 58,8 címkézés 5,6 
összetett keresés 22,5 megnyitás új lapon 35,5 
CTRL+F 32,8 podcast 6,1 
testreszabás 38,2 torrent 25,1 
PDF 38,6 gyorsítótár 7,4 
JPG 64,3 wiki 9,4 
beágyazókód 6,0 widget 8,9 
titkos másolat 15,8 feed 2,7 
Creative Commons 2,8 RSS 3,0 
32. táblázat: Az internethasználattal kapcsolatos definíciók és a helyes válaszok aránya 
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Hargittai (2009) eredményeivel összehasonlítva elmondaható, hogy a frissítés és a formátumokkal 
kapcsolatos fogalmak ebben a vizsgálatban is a legismertebbnek, és a legkevésbé ismertek közé 
tartozik az RSS. Azt azonban érdemes megfigyelni, hogy olyan fogalmak, mint a címkézés vagy az 
összetett keresés, sokkal alapvetőbbnek, ismertebbnek tűntek Eszter Hargittai vizsgálatában, míg a 
kifejtést igénylő feladatban a válaszokból már korántsem látszik úgy, hogy ezekkel a fogalmakkal a 
tanulók tisztában lennének. 
6.2.3.3 Internethasználattal kapcsolatos szituációk 
A szabadszavas válaszok többféle kategóriát hoztak létre. A megoldások egy része elfogadható volt, 
míg más része nyilvánvalóan nem releváns vagy praktikus. A tanulók 90%-a legalább egyik szituációra 
megfelelő választ adott, 25%-uk csak egy problémahelyzetre adott elfogadható megoldást, 63%-uk 
kettőt oldott meg, de mindössze 2% volt, aki mindhárom felvetett helyzettel tudott volna mit kezdeni. 
A „Mit tennél, ha egy érdekes weboldalt később is meg szeretnél találni a neten?” kérdés esetében 
nem elfogadható kategóriába estek az olyan megoldások, mint hogy újra rákeresek a Google-ben vagy 
megjegyzem. Ezzel szemben jó megoldásként értékeltük, ha a tanuló válaszában olyan lehetőségek 
jelentek meg, amelyek valóban járható utat jelentenek a probléma megoldásában. A tanulók 96%-a 
tudott olyan választ írni, ami meggyőző volt abban a tekintetben, hogy egy tetszőleges weboldalt 
később is megtalálna az interneten. A tanulók nagyrészt egyetlen megoldást javasoltak, 15,5%-uk 
kétféle, 2,5%-uk háromféle kategóriába sorolható választ is felsorolt. A stratégiák azonban 
különbözőek voltak. A tanulók legmagasabb arányban – közel 30%-uk – a böngésző könyvjelzőjébe 
mentené el a weboldal címét. Ez lényegében egy jó megoldás lehet, amennyiben a gép a sajátjuk, és 
később is bármikor el tudják onnan érni, vagy olyan böngészőt használnak, amelyik a hardvertől 
függetlenül, a felhasználói fiókhoz kapcsolódóan tárolja el a webcímeket. A tanulók több mint 22%-a a 
Kedvencekbe mentené el az oldalt, ami lényegében a böngészőben tárolt könyvjelzőknek 
feleltethetőek meg, az Internet Explorerben a könyvjelzők elnevezése is Kedvencek. A válaszadók 5%-
a az Előzményekben nézne utána a korábban felfedezett érdekes weboldalnak, tehát lényegében 
utólag próbálná visszakeresni, és nem előre gondol ki olyan stratégiát, amivel könnyebben elő tudja 
hívni az oldalt. Szintén több mint a tanulók 5%-a valamilyen elektronikus jegyzetet készítene az oldal 
címéről, akár wordben, akár emailben küldené el magának. 3,3%-uk papírlapra, jegyzetfüzetbe 
jegyezné le az oldal címét, 2%-uk pedig lementené a weboldalt offline módba, ami egy blog esetében 
azonban nem tenné lehetővé a frissülő tartalmak követését. Az online könyvjelzőkre, közösségi 
könyvjelzőkre szakosodott szolgáltatásokra, weboldalakra a válaszok között nem volt egyetlen utalás 
sem. 
A „Mit tennél, ha nem tudnál egy mellékletet emailben átküldeni, mert az túl nagy?” kérdésre a 
tanulók 77%-a adott elfogadható választ. A válaszlehetőségek között felmerült a tömörítés (a tanulók 
választása legnagyobb arányban erre a megoldásra esett a maga 25,7%-ával), a fájl szétbontása (9,3%-
kal) és más, meg nem nevezett levélküldő alkalmazás használata (5,7%-kal). A tömörítés a tanulók 
további 5,3%-ánál fordult elő, más alternatívák mellett. A második leggyakoribb megoldás  olyan volt, 
amelyben egy konkrét szolgáltatás neve is előkerült, úgy mint a Dropbox, a Toldacuccot, a OneDrive, a 
GoogleDrive vagy a WeTransfer. A tanulóknak csaknem 14%-a tudott megnevezni egy ilyen oldalt (4%-
uk más egyéb megoldási javaslatai mellett), azonban további 3,5%-uk egy meg nem nevezett oldalra 
utalt azzal, hogy a felhőbe töltené fel a tartalmat, vagy egy letöltési link segítségével juttatná célba 
óriásfájlját, 1,8%-uk mellesleg írta, másik kategóriába sorolt válaszok mellett. Nem praktikus vagy 
életszerű válasz volt, hogy pendrive-ra másolnák a fájlt, és postai úton küldenék el a címzetthez, de a 
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tanulók csaknem 10%-a egyféle lehetőségként értékelte ezt is, több mint 6%-uknak nem is volt más 
ötlete.  
A „Mit tennél, ha jogtiszta képekre lenne szükséged egy prezentációban? Hol és hogyan keresnél 
ilyeneket?” kérdésekre a vezető válaszkategória a körvonalazatlan Google-keresés volt, több mint 
42%-kal. Egy további említésre méltó válaszkategória lett azon válaszok csoportja, amelyekben a 
tanulók megbízható vagy hivatalos oldalakat említettek, hogy ilyen oldalakról töltenének le képeket, 
például .org végződésű vagy kifejezetten jogtiszta képekre szakosodott honlapról. A tanulók 9%-a 
válaszolt így, ám egyetlen ilyen oldalt sem tudtak megnevezni. Néhány említést kapott a Wikipédia 
(2,4%), a könyvtár és a Pinterest. A tanulók 1%-a hivatkozott arra, hogy a Google keresőjében az 
összetett keresés segítségével keresne jogtiszta képeket, 0,7% említette a licencek kérdéskörét. 2,3% 
úgy találta, hogy ha megjelöli a kép forrását, akkor kimeríti a jogtiszta használat fogalmát. Az irreleváns 
válaszok között több olyan is felfedezhető, amelyben a tanuló olyan választ adott, miszerint a jogtiszta 
képek használatát fölöslegesnek tartja, nem foglalkozna a kérdéssel, és kevés válasz erejéig, de 
megjelent annak lehetősége is, hogy a tanuló saját képet készítene, és azt használná fel. Nyilvánvalóan 
bizonyos szituációkban ez is megfelelő válasz lehet, ha a téma elérhető, digitális kép rögzítésére 
alkalmas készülék pedig rendelkezésre áll, azonban összességében nem egy általában járható út. Az 
erre a kérdésre adott válaszok összhangban állnak az internethasználattal kapcsolatos olyan 
fogalmaknak, mint az összetett keresés vagy a Creative Commons ismeretlenségével. 
Az email tárgya c. feladat is egy valóságos szituációt vázolt fel. A szabadszavas válaszra épülő 
kérdésre 270 egyedi megoldás született, melyek közül sok hasonló volt. A feladat értékelése az alapján 
történt, hogy az email tárgya mennyire volt a levél törzsszövegéhez képest releváns, illetve annak 
komponensei közül (betegség, hiányzás és pótlásban való segítségkérés) hányat tartalmazott. Döntő 
többségében a tanulók egyszavas válaszokat adtak. 69%-uk adta az email tárgyául a levélírást motiváló 
egyik tényezőt, további 12%-uk két ilyen tényezőt is megjelölt, például: „hiányzás, pótlás” vagy „leckék 
a betegség alatt”. Több válasz is túlságosan körvonalazatlan volt a levél törzséhez képest, például csak 
annyit írtak, hogy „segítség”, „segítségkérés”. 11 válasz vonatkozott a feladó személyére, ami abszolút 
redundáns információ, ha a feladó személyével megegyezik.  
Az idézéssel kapcsolatos feladatban azok a tanulók, akik már prezentáltak az iskolában, nagyobb 
valószínűséggel választották az idézés helyes formáját (χ2(1) = 10, p<0,01). 
6.2.3.4 Dekódolási feladatok 
A hiányzó érték megtalálása c. feladatban a tanulók 38%-a része sikeresen kiszámolta az üres 
cellába illő értéket, ám a képletet már csak a válaszadók töredék része, további 7,8%-a tudta megadni. 
Voltak olyan esetek, amikor matematikailag helyes volt a képlet, azonban nem működött volna az 
elhagyott egyenlőségjel miatt, azonban néha matematikailag sem volt megfelelő, ami a helyes 
megoldásként elfogadható sorok és oszlopok adta téves kombinációiból, akár elírásából is 
származhatott. A matematikai művelet elvégzése viszonylag könnyebben levezethető volt, azonban az 
informatikai ismereteket igénylő szintaxis felírása már abszolút nem volt magától értetődő. 
Feltételezhető, hogy azok a tanulók, akiknek ez frissebb tananyag volt (9. évfolyam) avagy az 
érettségire készülnek (13. évfolyam) magasabb arányban tudják a helyes választ. A 9. évfolyamosok 
jártak ugyan élen ebben a feladatban, azonban tőlük is csak 14% tudta a képletet alkalmazni, a 13. 
évfolyamon pedig 12% tudta a helyes megoldást, a többi évfolyam sokkal rosszabban teljesített. 
A táblázatok használata c. feladat nem kívánt meg informatikai ismereteket, mindössze két 
táblázatot kellett értelmezni, ezek alapján pedig a megfelelő információkat azonosítani. A tanulók 43%-
a mindhárom alkérdésre helyesen válaszolt, további 33% két alkérdést tudott. 
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Grafikonolvasásban (Fizikai jelenségek) a tanulók 36%-a maximális teljesítményt nyújtott, további 
36%-uk egy adatot nem tudott helyesen leolvasni, 15,8%-uk pedig öt helyes állításból hármat tudott 
kiválasztani, összesen nyolc válaszlehetőségből. Bár az eredeti feladatban a helytelen választásokért 
mínusz pontok is jártak, itt mindössze annyi volt a megszorítás, hogy ha a lehetséges és a feladat 
instrukciójában is megadott szám, azaz az öt helyes válasz kiválasztásán felül a tanulók további 
válaszokat is megjelöltek, automatikusan 0 pontot kaptak a feladatért. Az infografika esetében a 
feladat könnyebbnek bizonyult: a tanulóknak 51%-a ki tudta választani azt a két helyes állítást, ami az 
infografikán adatként valóban megjelent.  
A grafikai jelek esetében a nyolc megjelenített funkciógomb esetében a legkevésbé a teljes nézetet 
vagy fókuszálást jelképező ábrát ismerték fel, a tanulók 45%-a. A legegyértelműbb a keresés (82,8%) 
és a mentés (72,6%) jele volt. Összességében azonban itt is a tanulók töredéke volt, akik mind a négy 
jelet felismerték, és funkciójukat meg is nevezték.   
A Pendrájv egy számolást igénylő feladat volt, amelyben az eldöntendő kérdést kellett indoklással 
és levezetéssel alátámasztani. Mivel az eldöntendő kérdés esetében a tanulók esélye 50-50% volt, hogy 
helyesen válaszoljanak, ezért csakis indoklással együtt volt elfogadható a válaszuk. 43%-uk teljesített 
jól, 24%-uk viszont meg sem próbálta számolással alátámasztani válaszát. 
6.2.3.5 A digitáliskompetencia-teljesítmény összefüggései  
A digitális kompetencia pontszáma korrelált a tanulók kapcsolati-kommunikációs státuszát felmérő 
kérdések némelyikével: negatív összefüggést mutatott a Facebook-ismerősök számával (r=-0,24, 
p<0,01), a napi posztok számával (r=-0,07, p<0,05), a napi szinten olvasott posztok átlagával (r=-0,08, 
p<0,05) és kapott kommentek számával (r=-0,14, p<0,01). Mindemellett a közösségi oldalak mint 
tanulási színterek kedveltsége is negatív összefüggést mutat a teszten elért pontszámmal (r=-0,12, 
p<0,01). Ezek az összefüggések arra világítanak rá, hogy a Facebookon való beágyazottság és aktív napi 
kommunikáció negatívan befolyásolja a digitális kompetenciát, nyilvánvalóan azokra az esetekre kell 
gondolni, amikor ez a színtér a legmeghatározóbb a tanulók internetezéssel töltött idejében. 
A tanulási színterek, módszerek és eszközök kedveltségével kapcsolatban még elmondható, hogy 
a nyomtatott lexikonokat és az online keretrendszereket jobban kedvelők a digitáliskompetencia- 
teszten gyengébben szerepeltek, más összefüggés nem mutatkozott. Nem bizonyosodott be, hogy az 
elektronikus tanulási környezetek egyes fajtáit előnyben részesítők jobban teljesítenének egy ilyen 
megmérettetésen. 
A fiúk átlagpontszáma szignifikánsan magasabb volt, mint a lányoké (|t|=3,87, p<0,01), a digitális 
bennszülöttséggel azonosulók és nem azonosulók teljesítményével kapcsolatban a Welch-próba nem 





63. ábra: A digitáliskompetencia-pontszám a fiúk és a lányok, a digitális bennszülöttséggel azonosulók és a nem 
azonosulók között 
 
64. ábra: A bizonyítvány és a digitális kompetencia összefüggései 
A 4,5 feleti múlt év végi bizonyítványátlaggal rendelkező tanulók teljesítményátlaga volt a 
legmagasabb 56,4%-kal,16,2 pontos szórással. Az átlagok tekintetében egyértelműen alacsonyabb 
teljesítményeket, egyre alacsonyabb átlagpontszámokat láthatunk a 4,1-44, a 3,1-4,0 és az ennél 





























































































eredményeknél a maximum értékek tekintetében hasonló átlagpontszámokat vehetünk észre a 4,5 
feletti átlaghoz hasonlóan a következő két kategóriában is. 
Az anya és az apa iskolai végzettsége esetében is a szülő magasabb iskolázottsága magasabb 
teljesítménnyel párosul, jobb átlaggal rendelkezik azon tanulók csoportja, akiknek édesanyjuk vagy 
édesapjuk egyetemet végzett, mint azok, akiké főiskolát, középiskolát vagy érettségit sem adó 
szakközépiskolát. Egyik-egyik szülő iskolai végzettsége a digitális kompetencia pontszámból 4%-os 
hányadot magyaráz meg, ahogyan a tanuló előző évi bizonyítványátlaga is. 
A varianciaanalízisek eredményeképpen megállapíthatjuk, hogy az osztály mint független változó 
esetében volt a legmagasabb a megmagyarázott variancia, azaz hogy a tanulók melyik osztálynak, 
tanulóközösségnek a tagjai. Azoknak a tanulóknaka  teljesítménye tehát, akik azonos iskolában vagy 

















































65. ábra: A szülők iskolai végzettsége és a digitális kompetencia összefüggései 
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Változó F a megmagyarázott variancia 
értékei %-ban 
osztály** 12,9 36 
iskola** 27,9 30 
tanulmányi átlag** 12,2 4 
anya iskolai végzettsége** 6,5 4 
Mióta vagy aktív internetező?** 8,2 4 
Mikor használtál először számítógépet?** 7,4 4 
apa iskolai végzettsége** 4,8 3 
osztályfok** 4,7 3 
iskolai feladatok megoldásának gyakorisága az 
otthoni számítógépen** 
4,7 2 
életkor* 3,0 2 
33. táblázat: A digitáliskompetencia-tesztpontszám összefüggései * p<0,05; ** p<0,01 
Az egyes iskolák Országos Kompetenciamérésen elért nyilvános eredményeire támaszkodva 
minden osztályhoz hozzárendeltük az iskola 10. évfolyamának 2013-as matematika- és szövegértés-
teljesítményét. A 14 iskola közül 12 esetében elmondható, hogy mindkét teszten az országos átlag 
fölött teljesítettek, egy esetében az egyik teszt eredményei nem különböztek szignifikánsan az 
országos eredményektől, és egynél mindkét tesztel elért teljesítmény alatta maradt az országos 
átlagnak. Bár a 2013-as év tesztjeit megíró tanulók nem feltétlenül azonosak a digitáliskompetencia-
tesztet kitöltő tanulókkal, mégis jellemző adatnak tarthatjuk az általuk elért pontszámokat az iskola 
tanulóinak általános teljesítményére vonatkozóan. A digitáliskompetencia-pontszám összefüggést 
mutatott az Országos Kompetenciamérésnek mind a matematikai (r=0,53, p=0,01), mind pedig a 
szövegértés-eredményeivel (r=0,535, p=0,01) az egyes osztályok esetében.  
 
 











































67. ábra: Az osztályok OKM szövegértés teszten elért teljesítménye és a digitális kompetencia összefüggése 
Az osztályfok és a teljesítmény nem volt független egymástól, azonban az összefüggés nem lineáris. 
Míg a legjobb átlaga a 13., iletve a 10. évfolyamosoknak van, egyéb, az évfolyamok teljesítményére 
vonatkozó adatok is szolgálnak némi érdekességgel: a 12. évfolyamnál figyelhető meg a legnagyobb 
szóródás a teljesítményekben a 25. és a 75. percentilis között, a minimum és a maximum között a 
legkisebb távolság pedig a 8. évfolyamosoknál van. Igaz, hogy a maximum érték nem ér a többi 
évfolyam teljesítményének közelébe, annyi azonban elmondható, hogy a minimum érték viszont 
magasabb a többi évfolyamhoz képest.  
 
 














































































A digitális kompetencia nem mutatott összefüggést az életkorral, a jelenlegi informatikaórák heti 
számával, a naponta aktívan internetezéssel, tanulással vagy olvasással töltött órák számával, a digitális 
tanulói jellemzőkkel és a hatékony tanulási szokásokkal sem (p>0,05). Az internethasználati motivációk 
közül a tájékozódási motivációval pozitív (r=0,11, p<0,01), az érzelmekkel (r=0,-0,08, p<0,05) és a társas 
kapcsolatokkal (r=0,-0,09, p<0,01) negatív összefüggést mutatott. A teszt önértékelése és a 
digitáliskompetencia-pontszám is korrelált egymással (r=0,23, p<0,01), a lányok (r=0,24, p<0,01) 
esetében az összefüggés szorosabb volt, mint a fiúk esetében (r=0,22, p<0,01).  
 
 
69. ábra: A digitáliskompetencia-teszten elért teljestmény az önértékelés tükrében 
Összehasonlítva a nemek önértékelését és teljesítményét, a fiúknak nem csak a 
digitáliskompetencia-teszten elért teljesítménye volt magasabb (|t|=3,8, p<0,01), hanem az 
önértékelése is (|t|=6,0 , p<0,01). A saját teljesítményre adott osztályzatok és a teljesítményátlagokat 
szemügyre véve elmondhatjuk, hogy a magukat hármasra, illetve ötösre értékelt tanulók teljesítménye 
nemenként jelentősen eltér: mindkét esetben a fiúk átlaga a magasabb, tehát a lányok alacsonyabb 
pontszámokra is magasabb osztályzatot adtak. A legjobb teljesítményátlagot azon tanulók csoportja 
érte el, akik négyest adtak maguknak, kicsit szerényebben értékelve magukat, ugyanakkor az ötösök 
között a legnagyobb a teljesítmény szórása, mindkét nemnél. A négyes osztályzatig a fiúk 
teljesítményátlaga emelkedik, és az ötödiknél láthatható, hogy ezek a tanulók némelyike jócskán 
felülértékelte a teljesítményét a négyesekhez képest. A lányoknál azonban másféle anomáliák is 
láthatók, ugyanis a maguknak kettest és ötöst adók átlaga nem különbözik egymástól szignifikánsan 
(t=0,014, p>0,05) a Welch-próba szerint (a saját teljesítményüket ötösre értékelők teljesítményei 
sokkal jobban szórnak). 
A hozzáférés mint alapvetés esetében azt tapasztaltuk, hogy az a tény, hogy a tanuló számára 
otthonában bármikor rendelkezésre áll-e számítógép, vagy használatát meg kell osztania 
családtagokkal, nem eredményezett jelentős különbséget a két csoport átlaga között (|t|=0,4, p>0,05). 
A tanuló otthonában rendelkezésre álló egyéb IKT eszközök száma sem mutatott összefüggést a 
digitális kompetencia tesztjén elért pontszámmal. 
Az attitűdök tekintetében több összefüggés is mutatkozott. Azok a tanulók, akik jobban szeretnek 















































megoldják technikai problémáikat, sokat tudnak és lépést is tartanak a technológiákkal, magasabb 
áltagot értek el a digitáliskompetencia-mérésen. Azok, akik a digitális eszközök tanuláshoz való 
felhasználásában is magabiztosabbak, szintén magasabb pontszámot értek el a teszten. 
A technológia társakkal való együttműködésre való használata vagy a tanulótársaktól való 
internetes segítségkérés nem mutatott összefüggést a digitális kompetenciával. A tanulók azon 
attitűdje, hogy a tanároknak a tanórán kellene-e élnie az IKT eszközök használatával, függetlennek 
bizonyult a digitális kompetencia szintjétől. A tanulók IKT eszközök használata általi motiváltsága 
ugyancsak nem korrelált a digitális kompetenciával.  
 
 r p 
Szeretek IKT eszközöket használni a tanuláshoz. 0,08 0,02* 
Jobban tudok tanulni IKT eszközök segítségével. -0,01 0,80 
Az IKT eszközök használatával a tanulás sokkal érdekesebb. 0,04 0,31 
Sokkal motiváltabb vagyok a tanulásban, ha IKT eszközöket használhatok. -0,02 0,58 
Gyakran kapok segítséget tanulótársaimtól az interneten keresztül, például 
Skype-on vagy Facebookon. 
-0,01 0,82 
Az IKT eszközök lehetővé teszik számomra, hogy önállóan is hatékonyan 
tanulhassak. 
0,09 0,01** 
Meg tudom oldani a technikai problémáimat. 0,18 0,00** 
Könnyen meg tudom tanulni az új technológiák használatát. 0,19 0,00** 
Lépést tartok az új technológiákkal. 0,10 0,00** 
Sokat tudok a különböző technológiákról. 0,09 0,01** 
A tanuláshoz szükséges technikai tudásom megfelelő, és be is tudom mutatni, 
hogy mit tanultam (pl. prezentációban, blogban). 
0,17 0,00** 
Elégedett vagyok a webes keresési és forrásértékelési készségeimmel. 0,22 0,00** 
A mobiltechnológiák alkalmazásában sok lehetőség rejlik. 0,11 0,00** 
Tanáraimnak több IKT eszközt kellene használniuk. -0,02 0,63 
Az IKT eszközök lehetővé teszik számomra, hogy társaimmal jobban 
együttműködjek a tanulásban. 
0,02 0,57 
Készségszinten kezelem az IKT eszközöket. 0,19 0,00** 
Tisztában vagyok a weben folytatott tevékenységekkel kapcsolatos 
kérdésekkel (pl. internetbiztonság, netikett, plágium). 
0,13 0,00** 
34. táblázat: Az IKT használattal kapcsolatos attitűdök és a digitális kompetencia összefüggései * p<0,05; ** p<0,01 
A klaszteranalítis nyomán azonosított tanulótípusok digitáliskompetencia-teszten elért százalékos 
eredményeit összevetve a hatékony alkalmazók és az eredményorientáltak, valamint a hatékony 
alkalmazók és a közömbösek teljesítménye között nincs különbség, azonban utóbbiak teljesítménye 




70. ábra: A digitáliskompetencia-teszt feladataiban elért eredmények a különböző tanulótípusoknál 
A hatékony alkalmazók és a közömbösek esetében csak a számításos feladat esetében fordult elő 
szignifikáns különbség (t=2,5, p=0,01) az egyes feladatokban nyújtott teljesítményben, ebben az 1. 
klaszter tagjai voltak a jobbak. A 2. és a 3. klaszter esetében a táblázatok használata (t=2,5, p=0,01), az 
internethasználattal kapcsolatos szituációk (t=3,2, p<0,01) és a szerző szándékának megértése (t=4,5, 
p<0,01) c. feladatban mutatkozott jelentősebb különbség, mindhárom esetben a 3. klaszter tagjainak 
előnyére. 
A legtöbb különbség a feladatokban nyújtott teljesítmények esetében a hatékony alkalmazók és az 
eredményorientáltak pontszámai között vehető ki. A kulcsszavak (t=2,1, p=0,03), a hierarchikus 
rendezés (t=2,0, p=0,04), az internethasználattal kapcsolatos szituációk (t=2,1, p=0,03), az idézés 
(t=2,6, p=0,01) és a szerző szándékának megértése (t=3,3, p=0,01) feladatoknál minden esetben a 3. 
klaszter tagjai teljesítettek jobban. 
Az eredményekből kitűnik, hogy azoknak a tanulóknak a teljesítménye, akikre a digitális tanulói 
jellemzők nem illenek, nem marad el a másik két két csoportétól. Az eredményorientálak hagyományos 
tanulók, akik nem idomulnak a digitális tanulói jellemzőkhöz, mégsem kevésbé kompetensek, mint 
társaik, igaz azonban, hogy hatékony tanulási szokásokkal rendelkeznek, és ez jelentősen 
megkülönbözteti őket a közömbösek csoportjától. Az eredményorientáltak a digitáliskompetencia-
teszten összességében a legjobban teljesítettek, és nem csak a kognitív dimenzióban, hanem a 
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A digitális tanulói jellemzők esetében a felsorolt itemek egyharmadánál tapasztalható az átlagok 
hagyományossal szemben a digitális felé történő átbillenése. A digitális tanulói jellemzők közül a 
tanulókra nézve igaznak bizonyult az a fajta igény az azonnaliságra, hogy egy felmerülő kérdés 
megválaszolását nem szeretik késleltetni, illetve az információkereséssel szemben is elvárás, hogy 
gyors és hatékony legyen.  Szintén jellemző, hogy a tanulók inkább hajlamosak keresni a kapcsolatot a 
barátaikkal tanulás közben is, azonban azt is el kell mondani, hogy a barátokkal való tanulás már nem 
tartozik a tanulók erőssége közé, ezért sokan szeretnek inkább önállóan tanulni. A tanulók őket érdeklő 
témák esetén inkább szórakozásként fogják fel a tanulást, a technológia szerepe a tanulásban azonban 
nem annyira egyértelműen nélkülözhetetlen, annak ellenére, hogy fölöslegesnek sem tartják. 
A multitasking a vártnál kevésbé jellemző, és a hatékony tanulási szokások vizsgálatánál sok 
tanulónál kiderült, hogy tanulás közben szinte soha nem végeznek párhuzamosan feladatokat, ha 
mégis, akkor viszont az nem függ össze a tanulás tárgyával, ilyen módon nem segíti azt. A társakkal való 
együttes tanulás nem jellemző, akik ezt mégis megpróbálják, azok kevéssé tudnak a tanulásra 
fókuszálni eközben. A nyomtatott anyagok olvasása és az internetes olvasás stratégiája között nincs 
érdemi különbség, ami azt jelenti, hogy a tanulók nem tudják rugalmasan változatni, a helyzethez 
igazítani az olvasási stratégiájukat. 
A digitális tanulói jellemzők egyes konkrét kérdései közül néhány esetben a digitális 
bennszülöttséggel azonosulók esetében jellemzőbbek voltak, de a legtöbb item esetében jelentős 
különbségek nem tapasztalhatóak a nem azonosulók átlagaihoz képest. A digitális tanulói jellemzők 
összességében azonban jellemzőbbek az azonosulókra. Összefüggés fedezhető fel a digitális tanulói 
jellemzők és a tanulmányi eredményesség között: a jobb tanulókra ezek a digitális tanulói jellemzők 
kevésbé igazak. A digitális tanulói jellemzőkkel kevésbé, azonban a hatékony tanulási szokásokkal 
jellemzően inkább rendelkező tanulók digitáliskompetencia-teszten elért átlageredményei a 
legmagasabbak. Három klasztert sikerült azonosítani, melynek tagjai eltérő módon illenek a digitális 
tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások. A hatékony alkalmazók mindkét skálán magasabb 
átlagokat kaptak, a közömbösek ellenkezőleg, mindkét tekintetben alacsonyabb átlagokat értek el, az 
eredményorientáltak pedig a digitális tanulói jellemzők hiányában is hatékony tanulóknak számítanak. 
A három tanulótípus digitáliskompetencia-teszten elért eredményeiből kitűnik, hogy hatékony 
alkalmazók és az eredményorientáltak teljesítménye között nincs jelentős különbség, azonban a 
közömbösek szignifikánsan rosszabbul teljesítettek az utóbbiaknál. 
A fiúk digitáliskompetencia-pontszáma szignifikánsan magasabb volt, mint a lányoké, ahogyan a 
nemi különbségek a digitális tanulói jellemzők tekintetében is megmutatkoztak. A hatékony tanulási 
szokások terén azonban ilyen eltérések nem voltak kimutathatóak. 
Kiderült az internethasználattal kapcsolatos definíciókkal kapcsolatos feladatból, hogy a legtöbb 
fogalom javarészt ismeretlen, így feltehetően a tanulók kevéssé alkalmazzák ezeket a funkciókat, 
lehetőségeket. Ezen definíciók ismerete (mint például a tartalomaggregálás) az internethasználatnak 
egy minőségi jellemzőjét adhatják inkább, mintsem kizárólag elméleti tudásról volna szó. A 
technológiai dimenzióban az internethasználattal kapcsolatos szituációk közül a legkevésbé ismert az 
etikai dimenzióval is összefonódó, jogtiszta képek keresési módjának, lelőhelyének ismerete. A kognitív 
dimenzióban, főleg a dekódolás területén a tanulók jobban teljesítettek, azonban az internetes 
kereséssel, forrásértékeléssel kapcsolatos feladatokban gyengén szerepeltek. Ahogyan Calvani is 
megállapította a digitális kompetencia természetéről (Calvani és mtsai, 2010), az szoros összefüggést 
mutatott a tanulók intézményének Országos Kompetenciamérésen elért szövegértés- és 
matematikateszten elért eredményeivel. Az életkor és a digitáliskompetencia-pontszám között nem 
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volt egyértelmű lineáris összefüggés, azonban a különböző évfolyamok teljesítménye különbözött 
egymástól. Az eredmények nem voltak függetlenek az előző év végi bizonyítványtól és a szülők iskolai 
végzettségétől sem. A jobb tanulmányi eredmény és a szülők magasabb iskolai végzettsége jobb 
teljesítménnyel járt együtt. A teljesítmények közötti különbségek legnagyobb megmagyarázott 
hányada azzal volt összefüggésben, hogy a tanulók melyik osztályba járnak, azaz melyik tanulóközösség 
tagjai. Ez nem meglepő annak tekintetében, hogy az, hogy a tanulók melyik osztályba járnak, magába 
sűrít és valószínűsít egy sor olyan másik változót, amely kimutathatóan hatással van a teljesítményre. 
Egyértelmű, hogy ilyen az életkor, hiszen az egy osztályba járó tanulók nagyrészt azonos évben 
születtek. Az egy osztályba járó tanulók továbbá hasonló iskolai tapasztalatoknak vannak kitéve, akár 
csak az IKT-val támogatott oktatás terén is, de egészen közelről a kitöltetés idején is hasonló 
körülmények között dolgoztak. Egy szelektív iskolarendszerben a tanulók szüleinek legmagasabb 
iskolai végzettsége szintén feltételezhetően viszonylag hasonló az egyes intézményekben, szűkebben 
vége pedig tagozatokon, osztályokban. 
Az önértékelés és a digitáliskompetencia-teszten elért eredmények tekintetében is magasabb 
átlagot értek el a fiúk, a lányok önértékelése szorosabb összefüggést mutatott a teljesítményükkel. A 
lányok saját teljesítményüknek alulértékelése nem volt kimutatható. 
Az internetezéssel eltöltött napi idő mennyisége nem mutatott összefüggést a 
digitáliskompetencia-pontszámmal. Azok a tanulók, akiknek a számítógépen otthonukban 
családtagjaikkal kell osztozniuk a készülék használatán, nem szorulnak hátrányba emiatt, holott a napi 
internetezéssel töltött órák száma náluk az eredmények tükrében is egyértelműen az alacsonyabb. 
Nincs szignifikáns különbség az ő digitáliskompetencia-teszten elért teljesítményükben azokhoz 
képest, akiknek bármikor rendelkezésükre áll az eszköz. Az egyéb IKT eszközökhöz való hozzáférés, úgy 
mint okostelefon, tablet vagy e-könyvolvasó, szintén nincs jelentős befolyással erre a teljesítményre. 
Úgy tűnik, a használat módja és célja, illetve motivációi lényegesebbek ebben a kérdésben, mint maga 
a hozzáférés széleskörűsége vagy a használat mennyisége. Azok a tanulók, akiknek magasabb a 
tájékozódással kapcsolatos internethasználati motivációja, magasabb pontszámokat értek el a teszten, 
azonban akiknek az internethasználat az érzelmi élet terepe, a világháló a társas kapcsolatok 
ápolásának és létesítésének, valamint a társas identitás és a befolyásolás eszközeként van jelen, 
gyengébben teljesítettek. Ezzel összefüggésben a Facebookos aktivitás (ismerősök száma, olvasott és 
közzétett posztok és küldött üzenetek) is negatívan befolyásolja a teljesítményt. Ezekből az 
eredményekből talán nem merészség levonni azt a következtetést, hogy azok a tanulók, akik az 
internetezéssel töltött idejük nagy részében kizárólag a Facebookon tevékenykednek, nem lesznek 
felkészültebbek a technológiai kérdésekben, és a kognitív feladatokban is gyengébben teljesítenek. Az 





6.3 A digitális nemzedék informális tanulási környezetekben  
 
A digitális kompetencia fejlődését az iskolán kívüli IKT használat is nagy mértékben meghatározza, 
és tényként kezelhető, hogy a digitális nemzedék eszközhasználata messze túlmutat az iskolai formális 
oktatás keretein. Harmadik hipotézisem szerint: 
 
A digitális nemzedék szívesen tanul informális környezetekben. Az IKT eszközöket 
sokféle tevékenységhez használja iskolán kívüli feladatok elvégzésében is. 
 
A hipotézis igazolásához vagy cáfolásához további célokat tűztem ki, illetve kérdéseket határoztam 
meg. 
 
1. cél. A tanulók napi rutinjának feltérképezése. 
1.1. alkérdés: Milyen tanulással és IKT eszközhasználattal kapcsolatos tevékenységeket 
részesítenek előnyben? 
1.2. alkérdés: Milyen arányban állnak egymáshoz képest a tartalomfogyasztással, illetve 
tartalomelőállítással, saját érdeklődéssel és iskolai feladatokkal kapcsolatos 
tevékenységek? 
1.3. alkérdés: Milyen arányban jelennek meg a szövegekhez, képekhez, videókhoz fűződő 
tevékenységek? 
1.4. alkérdés: Naponta átlag hányféle tevékenységet végeznek? 
1.5. alkérdés: Mennyire sokszínű tevékenységrepertoárról számolnak be? 
 
2. cél. Az IKT eszközök használatával és a tanulással kapcsolatos motivációk és attitűdök 
feltárása. 
2.1. alkérdés: Milyen kapcsolat fedezhető fel az IKT eszközök segítségével végzett 
tevékenységek és a tanulás különböző formái (formális, informális) között? 
2.2. alkérdés: Milyen módon jelennek meg az iskolai feladatok az otthoni IKT használatban? 
 
3. cél. A digitális írástudással kapcsolatos utalások azonosítása a napi beszámolókban 
3.1. alkérdés: A digitális kompetencia mely aspektusai kerülnek előtérbe? 
3.2. alkérdés: Milyen jellemző produktumokon, alkotásokon dolgoznak a tanulók? 
6.3.1 Tanulási preferenciák, formális és nem formális tanulási 
helyzetek 
A különböző tanulási színterek, eszközök, módszerek kedveltségét az egész mintára nézve a Rapetti 
és Cantoni-féle (2012) ábrázolásban mutatjuk be, ez eredmények könnyebb összehasonlíthatósága 
érdekében. A grafikonon a tanulók válaszainak százalékos megoszlása látszik az egyes tanulási 
színterekkel kapcsolatban, de csak az egyáltalán nem és a kicsit, valamint a meglehetősen és a nagyon 
válaszok, azok a válaszadók, akik nem rendelkeztek tapasztalattal valamely formát illetően, nincsenek 
feltüntetve.  Az olasz kutatással párhuzamba állítva, a magyar gimnazisták a hallgatókhoz képest 
kevésbé szeretik a tanórai tanulást, és csaknem az összes tanulási színteret és módszert. A gimnazisták 
a közösségi oldalakon, valamint a multimédiás tanulást jobban kedvelik az olasz hallgatóknál. Azonban 
az internetes böngészés és az online lexikonok is jobban felveszik a versenyt a hagyományos tanórai 
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keretek között folyó vagy a könyvek és jegyzetek segítségével történő tanulással. A nyomtatott 
lexikonok viszont kevésbé jönnek számításba, akárcsak az online keretrendszerek.  
 
 
71. ábra: Különböző tanulási színterek, módszerek, eszközök kedveltsége 
 
Ez utóbbi, az online keretrendszerek hazai közoktatásban való elterjedtségének és középiskolai 
alkalmazásának ismeretében merült fel, hogy olyan válaszlehetőség is szerepeljen, hogy az adott 
tanulónak nincs tapasztalata vagy nem tud nyilatkozni egy-egy tanulási színtérről, eszközről. Bár 
valóban az online keretrendszerek voltak a legismeretlenebbek, több másik esetben is voltak tanulók, 
akik tanácstalanok lettek volna e válaszlehetőség nélkül. A megkérdezett tanulók:  
 44%-ának nem volt része még online keretrendszerben tanulni, 
 32%-ának nem volt lehetősége magántanárral való tanulásról beszámolni, 
 22%-ának nincs tapasztalata az online közösségi oldalakon történő tanulásról, 
 17%-a nem tudta értékelni a nyomtatott lexikonok segítségével történő tanulást a saját 
szemszögéből, 
 15%-a nem tud nyilatkozni arról, hogy mennyire szeret multimédiás tananyagokból tanulni, 
 12%-a nem szokott weboldalak és blogok böngészésével tanulni, 
 7%-a feltehetően nem igazán veszi igénybe az online lexikonokat a tanulás támogatására, 
 5%-a nem nyilvánított véleményt az internetes böngészésről, keresőmotorok tanulásban való 
felhasználásáról. 
 
További kérdéseket vet fel azonban, hogy a tanulók, akik az internetes lehetőségeket nem 
osztályozták, valóban nem rendelkeznek ezen a téren tapasztalattal, vagy egyszerűen nem értékelik 
tanulásnak azt, ha például utánanéznek egy őket érdeklő témának – főleg, ha az nincs is kapcsolatban 
az iskolában aktuális tananyagrésszel.  
Azon tanulók, akik magukat digitális bennszülöttnek vallották, szignifikánsan magasabb átlagot 
értek el az elektronikus tanulási környezetekben történő tanulás preferálását illetően, úgy mint az 
interneten való böngészés, keresőmotorokkal történő keresés, online lexikonok, multimédiás 
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tananyagok segítségével való tanulás, online keretrendszerben és közösségi oldalakon történő tanulás 
tekintetében. A hagyományos tanulási színtereket illetően ilyen különbség a két almintát tekintve nem 
tapasztalható. A hierarchikus klaszteranalízis alapján felrajzolt dendogramon látszik, hogy az internetes 
böngészés és az online lexikonok kedveltsége hasonlít egymáshoz a legjobban, és ezek a weboldalak 
és blogok, multimédiás anyagok, valamint az online keretrendszerek kedveltségéhez csatlakoznak 
legközelebb. Jól látható, hogy a hagyományosabb tanulási színterek, eszközök és módszerek 
kedveltsége kevésbé egységes, és kevéssé rokonítható a technológiával segített megoldásokkal.  
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72. ábra: A tanulási színterek, módszerek, eszközök kedveltésének hasonlósága hierarchikus klaszteranalízis alapján 
 















Nincs különbség az azonosulók és a nem azonosulók között abban, hogy milyen sűrűn oldanak meg 
iskolai feladatokat az otthoni számítógépükön (χ2(4) = 5,6, p > 0,05). Az iskola szerepe ezen a téren 
sokkal hangsúlyosabb (F=3,1, p=0,000, R2=0,045), az osztály pedig még meghatározóbb (F=2,63, 
p=0,000, R2=0,105).  
 
 
74. ábra: Iskolai feladatok megoldásának gyakorisága az otthoni számítógépen 
A tanulók 16%-a naponta old meg iskolai feladatokat az otthoni számítógépen, de heti egyszer-
kétszer a válaszadók csaknem fele ugyancsak foglalatoskodik saját gépén ilyesmikkel. További 14%-
uknál kéthetente egyszer, 19%-nál pedig havonta fordul elő ilyen típusú tevékenység. 4% felelt csak 
úgy, hogy erre még nem volt példa. A tanulók túlnyomó része, 91%-a nyilatkozott úgy, hogy már 
prezentált az iskolában bármilyen órán számítógép segítségével. 
6.3.2 Internethasználattal kapcsolatos szükségletek 
A digitális bennszülöttséggel azonosulók minden internethasználati motiváció esetében 
szignifikánsan magasabb átlagot értek el, mint azok, akik nem azonosultak ezzel az önbesorolással. 
A legmagasabb értéket a tájékozódási motiváció kapta mindkét csoportban, a második helyet 
szintén azonos módon a szórakozási motiváció nyerte, majd a harmadik helyen az érzelmekkel 
összefüggésben lévő motiváció szerepel. 
Alskálák t-érték 
Tájékozódás 3,4 (p<0,01) 
Menekülés 3,1 (p<0,01) 
Érzelmek 2,0 (p<0,05) 
Szórakozás 4,3 (p<0,01) 
Társas kapcsolatok 2,0 (p<0,05) 
Társas identitás 2,1 (p<0,05) 



















75. ábra: Internethasználati motivációk a digitális bennszülöttséggel azonosulók és nem azonosulók körében 
Több internethasználati motivációval is pozitív összefüggést mutatott a Facebook-ismerősök 
száma. Azok a tanulók, akiknek több ismerősük van a Facebookon, jobban jellemezhetőek a menekülési 
(r=0,1, p<0,01), az érzelmekkel (r=0,2, p<0,01), a társas kapcsolatokkal (r=0,17, p<0,01) és a társas 
identitással (r=0,09, p<0,01) összefüggő internethasználati motivációkkal. 
 
76. ábra: A tanulótípusok internethasználati motivációi 
A tájékozódási motiváció tekintetében a hatákony alkalmazók szignifikánsan magasabb átlagot 
értek el, mint a közömbösek (t=4,9, p<0,01), egyéb motivációk esetében nem volt jelentős különbség 
a két klaszter tagjai között. A tájékozódási motiváció kivételével a hatékony alkalmazók szignifikánsan 
magasabb átlagot értek el minden más motivációban, mint az eredményorientáltak, hasonlóképp a 
közömbösekhez. A közömbösek internethasználati motivációiról elmondható, hogy a többi klaszter 
tagjaihoz hasonlóan náluk is ez volt a legmagasabb, ámde a két másik klaszter átlagához képest náluk 
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6.3.3 Napi rutin feltérképezése 
A napi rutin megismerésére három kérdést is feltettem, egy áltagos iskolai napon aktív 
internetezéssel, tanulással és olvasással töltött órák számára vonatkozóan. Míg az aktív internetezéssel 
töltött órák száma a fiúknál volt magasabb, statisztikailag ez a különbség nem szignifikáns. Abban 
viszont jelentősebb különbség mutatkozott a két nem között, hogy a lányok átlagosan több időt 
töltenek a tanulással és olvasással is. A tanulók napját inkább a tanulás és az aktív internetezés 
határozza meg, az olvasásra kevesebb időt fordítanak.  
A digitális bennszülöttséggel azonosulók internethasználattal kapcsolatos tapasztalatai években 
mérve hosszabb időre tekint vissza, mint a nem azonosulóké. 
 
77. ábra: Internethasználattal kapcsolatos tapasztalatok a digitális bennszülöttséggel azonosulók és nem azonosulók 
körében 
A digitális bennszülöttséggel azonosulók szignifikánsan több időt töltenek aktív internetezéssel 
(t=3,6, p<0,01) azonban ugyanez igaz a tanulással töltött órák számára is (t=2,7, p<0,01). Az olvasással 
töltött órák számát illetően jelentős különbség nem mutatkozott (t=0,6, p>0,05). 
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A felsorolt üzenetváltásra alkalmas csatornák közül az sms és az email kevéssé volt népszerű. A 
Facebook-üzenetek száma ezekhez képest a kapott üzenetek számának megfelelően akár több mint 
tízszerese, akár a küldő, akár a címzett oldalát nézzük. Feltehetően ezek az üzenetek inkább egy 
csevegésszerű beszélhetéshez hasonlítanak, mintsem elektronikus levelezésre.  
A napi átlagos üzenetforgalom tekintetében a független mintás t-próba nem mutatott szignifikáns 
különbségeket az azonosuló és nem azonosuló tanulók között. A naponta küldött Facebook-
kommentek, illetve a naponta kapott Facebook-bejegyzések esetében Welch-féle d-próbát kellett 
végezni, mivel a két csoport szórása nem egyezett meg. A próba eredményeképpen az eltérések nem 
tekinthetők szignifikánsnak. 
 
 kapott küldött 




sms 2 8 2 7 
email 10 8 2 1 
Facebook-üzenet 107 185 98 180 
Facebook-komment 9 5 7 3 
36. táblázat: A kommunikációs csatornák használatának intenzitása a kapott és küldött üzenetek száma alapján a digitális 
bennszülöttséggel azonosulók és nem azonosulók körében 
A tanulási naplót 46 felkért tanulóból összesen 36 kezdte el írni, 23-an mind a 7 napon át töltötték, 
2-en 6 napon át vezették, 4-4 tanuló csak 4, illetve 5 napig tartott ki, egy tanuló 2 napon írt bejegyzést, 
két tanuló egyetlen napra korlátozta ezt a tevékenységét. Az idézett szöveges válaszok bármelyiküktől 
származhat, azonban a hét napra szóló leíró statisztikák csak arra a 23 tanulóra vonatkoznak, akik 
állhatatosan végigvitték a naplót.  
Minimum 851 karaktert írtak tanulási napló gyanánt hét nap alatt, legfeljebb 8421 karaktert. 
Átlagosan 3677 karakteres volt egy napló, de valójában elég nagy szórással (2267) van dolgunk, ami 
jelzi, hogy a tanulók egy része könnyebben és szívesebben kifejezte magát, míg a másik fele csak 
kötelességszerűen végezte a feladatot, de nem írt túl sok magyarázatot az egyes tevékenységeihez. A 
tanulók közlékenységének különbözőségét illetően megjegyezendő, hogy volt, aki négy nap alatt is 
négyszer annyit írt, mint a hét napon át kitartó tanulók némelyike. 
 
  évfolyam Összesen 
8. 9. 10. 11. 
nem fiú 3 2 3 2 10 
lány 4 1 5 3 13 
Összesen 7 3 8 5 23 




79. ábra: Tanulási napló írására felkért tanulók a digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások tükrében 
Ahhoz képest, hogy a kiválasztott osztályokban az osztály leginkább digitális tanulói jellemzőkkel 
bíró egyéneit, 2 fiút és 2 lányt kértem fel a napló vezetésére, azok is, akik végül vezették a naplókat, és 
akik nem, mind a négy negyedben megtalálhatók. Ez azt jelenti, hogy a 0-ra standardizált digitális 
tanulói jellemzők skála közepétől balra, azaz a kevésbé digitális tanulók között, a hatékonyabb tanulási 
szokásokkal rendelkezdők között, és azok körében is, akik kevéssé hatékony tanulási szokásokkal 
jellemezhetőek.  
A naplóíróknak 26 tevékenységhez kapcsolódóan kellett naponta döntést hozniuk arról, hogy 
végezték-e azt, avagy nem. A 7 nap alatt a 23 tanuló átlag 13 féle tevékenységgel foglalatoskodott, 
napi átlag 6 tevékenységhez kapcsolódóan. Legalább 5 féle, legfeljebb 22 féle tevékenységet végeztek. 
Átlag 4 IKT-val összefüggő tevékenységről számoltak be naponta, 7 nap alatt átlag 8 féle 
tevékenységről. A legnépszerűbb tevékenység a zenehallgatás volt. 105 alkalommal választották ezt a 
tevékenységet a tanulók, mint a napi rutin részét, az összes lehetséges jelöléshez képest, ha minden 
tanuló minden nap beszámolt volna róla, 65%-ot kapott. 
Ezt követte két iskolai tevékenység, a másnapi órákra készülés, iskolai feladatokkal való 
foglalkozás, illetve a szóbeli tanulás. A negyedik helyen következik a közösségi oldal böngészése, ehhez 
kapcsolódóan profilszerkesztés vagy chateltelés. Ez a tevékenység mind a hét napon a tanulók legalább 
48%-ánál megjelent, volt, akinél minden egyes nap, és csak két olyan tanuló volt, aki egyik nap sem 
számolt be ilyesféle aktivitásról.  
Az összes lehetséges jelöléshez mérten ugyancsak 50% fölött volt az írásbeli házi feladat készítése 
(55,3%) és a videónézés online vagy számítógépről (52,8%).  
A felsorolt lehetséges tevékenységek közül egyáltalán nem jelent meg egy Wikipédia-szócikk 
létrehozása vagy karbantartása, ahogy az adatbáziskezelő programban végzett munka sem. Mindössze 
öt jelölést kapott a közösségi könyvjelzőket használata, négy külön tanulótól, azonban ahhoz képest 
ennek a tevékenységnek a feltűnése nem ritka, hogy a szituációkra épülő internethasználattal 
kapcsolatos kérdéseknél a közösségi könyvjelzők mint válasz egyáltalán nem bukkantak fel. A 





























Tanulási napló írására felkért tanulók
tanulási naplót író tanulók tanulási naplót nem író tanulók
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tevékenység megnevezése a tevékenységről 
beszámoló tanulók 
aránya 7 nap alatt 
a tevékenység említésének 
aránya az összes lehetséges 
említéshez képest 
szövegszerkesztőben dolgoztam  35% 11% 
táblázatkezelőben dolgoztam  26% 8% 
adatbáziskezelőben dolgoztam  0% 0% 
egy prezentációkészítőben dolgoztam 35% 10% 
videót néztem online vagy számítógépről 83% 53% 
zenét hallgattam online vagy számítógépről 87% 65% 
videót szerkesztettem 30% 6% 
audiofájlt szerkesztettem  9% 3% 
képet szerkesztettem  39% 15% 
feltöltöttem egy saját készítésű videót pl. a 
YouTube-ra vagy Facebook-ra 
17% 6% 
feltöltöttem egy saját készítésű képet pl. a Flickr-
re vagy Facebook-ra 
22% 9% 
létrehoztam vagy karbantartottam egy 
weboldalt/blogot 
22% 12% 
létrehoztam vagy karbantartottam egy 
Wikipédia-szócikket 
0% 0% 
egy a hobbimmal kapcsolatos weboldalt /blogot 
olvastam 
65% 31% 
arra használtam a netet, hogy utánanézzek egy 
ténynek vagy választ kapjak egy kérdésre 
83% 30% 
arra használtam a netet, hogy elmélyedjek egy 
témában 
61% 19% 
közösségi könyvjelzőket használtam, hogy 
megosszam és eltároljam egy érdekes oldal címét 
17% 3% 
egy tartalomgazdag és részletes weboldalt 
böngésztem 
35% 11% 
egy közösségi oldalt böngésztem, profilomat 
szerkesztettem vagy chateltem 
91% 55% 
egy számítógépes játékkal játszottam 52% 20% 
könyvet olvastam, hogy tanuljak valamit 65% 19% 
könyvet olvastam, hogy szórakozzak 65% 25% 
másnapi órákra készültem, iskolai feladatokkal 
foglalkoztam 
96% 57% 
egy nem másnapi órára készültem, iskolai 
feladatokkal foglalkoztam 
57% 23% 
írásbeli házi feladatot készítettem 100% 55% 
szóbelit tanultam 87% 56% 
38. táblázat: Tanulással és IKT használattal kapcsolatos tevékenységek gyakorisága a tanulási naplók alapján (N=23) 
A tanulók 100%-a készített írásbeli házi feladatot a 7 nap alatt, 96%-uk készült másnapi óráira, 87% 
tanult szóbelit és 57%-uknak volt érkezése nem másnapi óráira, előre készülni. Az olvasás a tanulók 
csaknem kétharmadánál fordult elő, mind a tanulási céllal lapozgatott könyvek, mind pedig a 
szórakozás céljából olvasott könyvek esetében. Kötelező olvasmány 2 esetben tűnt fel, az egyik a 
Tartuffe volt, a másik egy kiselőadáshoz kötődően a Shakespeare mesék, a többi leginkább a tanulók 
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érdeklődésének megfelelő kötet volt. Az alábbi könyveket említették a tanulók: A tűz és jég dala; 
Testbeszéd; Walking Dead; Anna Frank naplója; Csillagainkban a hiba; Mutáció; Örök Erdély. 
 
 
80. ábra: A tájékozódással kapcsolatos internetes tevékenységek gyakorisága a tanulási naplót vezető tanulók körében 
A tájékozódási motivációval szignifikáns összefüggést mutatott a tanulási céllal történő 
könyvolvasás (r=0,53, p<0,01), a hobbival kapcsolatos weboldal /blog olvasása (r=0,52, p<0,05), és az 
internetes kutatás (r=0,45, p<0,05) is. 
Az internethasználati motivációk közül a társas identitással összefüggést mutatott a közösségi oldal 
böngészése, profilfrissítés és chatelés (r=0,44, p<0,05), valamint a számítógépes játékok használatának 
gyakorisága (r=0,6, p<0,01) is. A társas identitás motivációjába tartozott, hogy az egyén az internetet 
a társas befolyásolás és hatáskeltés eszközeként használja. Megemlítendő, hogy ez a motiváció talán a 
közösségi oldalak esetében érthetőbb, azonban figyelembe véve a naplókat, többen írták, hogy a 
számítógépes játék a League of Legends nevű játék, amelyet csapatokban játszanak, folyamatos 
kommunikáció, stratégiai egyeztetések mellett. 
A tartalom-előállítással kapcsolatos tevékenységek kevésbé hangsúlyosan jelentek meg a tanulási 
naplókban. A tanulók egy ötöde töltött fel saját készítésű képet a webre, és ugyanilyen arányban 
tartottak karban valamilyen blogot vagy weblapot. 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%
egy a hobbimmal kapcsolatos weboldalt /blogot
olvastam
arra használtam a netet, hogy utánanézzek egy
ténynek vagy választ kapjak egy kérdésre
arra használtam a netet, hogy elmélyedjek egy
témában
egy tartalomgazdag és részletes weboldalt
böngésztem
Tájékozódás az interneten
a tevékenység említésének aránya az összes lehetséges említéshez képest




81. ábra: A tartalom-előállítással kapcsolatos tevékenységek gyakorisága a tanulási naplót vezetők körében 
Az irodai szoftverek (prezentációkészítő, adatbáziskezelő, táblázatkezelő, szövegszerkesztő) közül 
a prezentációkészítőt és a szövegszerkesztőt használták a legtöbben, a tanulók 35-35%-a számolt be a 
7 nap alatt ilyen tevékenységről. A tartalom-előállítás az interneten kevésbé volt népszerű, ugyanakkor 
el kell mondani, hogy az ilyen típusú a tevékenységeknek erősebb volt a támogatása az iskolai oldalról 
is, hiszen többen is beszámoltak arról, hogy informatikaórára készülnek, avagy a szaktárgyi órán 
prezentáció készítését vállalták. Egy tanuló mégis megjegyezte naplójában, hogy ezeknek a 
szoftvereknek a használata nem tartozik számára a természetes tevékenységekhez: 
„Amint láthatja a Microsoft eszközeit nem használom 
önként, csak infoórán ahol például ma egy weblapot 
szerkesztettünk.De ez nem jelenti hogy ne látnám ezeknek az 
eszközönek a fontosságát, egyszerűen még nincs szükségem 
rájuk.” 
9. osztályos fiú 
 
82. ábra: Irodai szoftverek használatának gyakorisága a tanulási naplót vezetők körében 
0% 20% 40% 60% 80% 100%
feltöltöttem egy saját készítésű videót pl. a
YouTube-ra vagy Facebook-ra
feltöltöttem egy saját készítésű képet pl. a
Flickr-re vagy Facebook-ra
létrehoztam vagy karbantartottam egy
weboldalt/blogot
létrehoztam vagy karbantartottam egy
Wikipédia-szócikket
Tartalom-előállítás az intereten
a tevékenység említésének aránya az összes lehetséges említéshez képest















a tevékenység említésének aránya az összes lehetséges említéshez képest
a tevékenységről beszámoló tanulók aránya 7 nap alatt
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6.3.4 A tanulás különböző formái 
A tanulókat megkérdeztük a hetedik napon arról, hogy számukra mit jelent elsősorban és leginkább 
a számítógép. Az ötféle válaszlehetőség közül a legnépszerűbb a szórakozási lehetőség volt, 9-en 
választották ezt a 23 tanulóból. Ezt követően öten voksoltak arra, hogy számukra inkább munkaeszköz, 
6 tanulónál a semlegesebb használati tárgy kategória győzött, és egyetlen tanuló írta, hogy a 
számítógép szükséges rossz. Bár ketten nem válaszoltak erre a kérdésre, a szükségtelen valami 
válaszlehetőséggel senki sem élt. Néhányan indokolták választásukat. 
„Nagyon nehéz meghatároznom hogy mi a számítógép, de azért 
jelöltem meg a szórakozási lehetőséget,mert még nem tartok 
ott hogy mindennapos munkaeszközként tekintsek rá.” 
9. osztályos fiú 
Volt olyan tanuló is, aki nehezen tudott választani a lehetőségek közül, így kifejtette az összeset, 
melyiket miért tudná választani: 
„Végezetül a bónuszkérdés, hát nekem egy szórakozási 
lehetőség, mert tudok rajta játszani, valamint 
filmeket/videókat nézni, de munkaeszköz is, hiszen rajta 
készítem az adatbázisokat, táblázatokat, prezentációkat, 
dokumentumokat, photoshoppolt képeket, stb. Szükséges rossz 
is igaz, hiszen nagy mértékben elvonja a figyelmem, 
koncentrációm és időm is a tanulásról, de egy használati 
tárgy is, hiszen a mindennapokban egy kis gyakorlás az 
interneten vagy pluszpontért egy kis szorgalmi feladat 
elvégzése is gyorsabb, könnyebb feladat, szükségtelen valami, 
hát minden csak nem az, mert a mai világban, szinte mindenhez 
kell valamilyen eszköz, teszem fel számítógép, note-/netbook, 
tablet, okostelefon vagy phablet. Ergó gép nélkül sokkal több 
idő jutna a tanulásra, de annyival többet és nehezebben 
kellene tanulnom és lehet elunnám az életem nélküle és hozzá 
teszem, hogy semmi képpen nem szükségtelen, hiszen nélküle, 
nem lenne ez a kérdőív és nem is tudnám kitölteni, mert nem 
lenne mivel és min...” 
10. osztályos fiú 
A számítógép használatának célja többféle is volt, úgy mint a szórakozás, kikapcsolódás, 
feszültséglevezetés, kommunikáció és kapcsolattartás, a saját egyéni érdeklődésnek megfelelő 
utánajárás, kutatás, alkotómunka, vagy iskolai feladatok teljesítése, vagy ahhoz történő fogódzók 
keresése.  
A feszültséglevezetéshez, pihenéshez kötődő egyik fő tevékenység a zenehallgatás és a videónézés 
volt. 
„Az 1.napon már említettem mennyire szeretek Youtube 
videókat nézni. Számomra ez egy kis lazítás a nehéz 
hétköznapok után.(Tényleg nehéz az az iskolatáska...)És a 
zenehallgatás megnyugtat és felemel 1-1 nem olyan jól 
sikerült dolgozat után.” 
9. osztályos fiú 
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Az iskolai feladatokhoz kapcsolódóan voltak olyanok, amelyek kötelező feladat folyományaképpen 
tűntek fel, jellemzően valamilyen produktum formájában, ami leginkább a ppt volt, de megjelent a 
Prezi és a videókészítés is. 
„Tanulás után az interneten kerestem anyagot a földrajzhoz 
Ausztriáról. (Péntekre ppt-t kell csinálnom róla). Aztán az 
anyagot wordbe bemásoltam és átfogalmaztam egy kicsit.( az 
osztálytársammal együtt megcsináljuk holnap ppt-be.) Ez egy 
50 percet vett igénybe.” 
8. osztályos lány 
„A prezentációt az infótanárom kéri, mert készülök 
középszintű érettségire ás preziket kell készíteni a 
tételekből.” 
10. osztályos fiú 
„Videó az rajzórára kellett még annó, de majd megint kell 
csinálni egy projektet. Az előző az egy pármunka volt, 
miszerint 720 képokocát azaz fényképet kellett készíteni, 
animáció formájában, annak aláfestő zenét és hangeffekteket 
alávágni” 
10. osztályos fiú 
„Egy prezentációt készítek péntekre az egyik 
osztálytársammal és 1 órán keresztül közösen dolgoztunk 
Preziben , hogy minél jobb kiselőadást tudjak tartani a 
feldolgozott témáról. Az előadás miatt 1 óra 30 percen 
keresztül több részletes weboldalt böngésztem a témával és 
mivel meg is tetszett a téma eléggé el is mélyedtem benne. 
[…] A prezi földrajzórára készült . Főleg Egyiptom 
iparáról,gazdaságáról szólt, de ezen kívül egyéb érdekes 
infókat is tartalmazott Egyiptommal kapcsolatban.” 
10. osztályos fiú 
Mint az idézetekből is kitűnik, nem csak informatikaórára kellett bemutatót készíteni, de szaktárgyi 
órákon is előfordultak ilyen irányú feladatok. Mindemellett voltak olyan feladatok is, amelyeket a 
tanulók fakultatív módon, mondhatni szorgalmi feladatként készítettek, anélkül, hogy erre a tanár 
megkérte volna őket, de szorosan kötődtek az iskolai feladatokhoz. 
 
„Ma irodalom órán a tanár úr mondta, hogy az interneten 
fent van Babits Mihály hangja ahogy felolvas. Én megkerestem 
és meghallgattam.” 
8. osztályos lány 
„Begépeltem a németföldrajz órán leírt ismeretlen 
szakszavakat. […] Nekünk nem kell utána néznünk a szavaknak, 
mert a H. László tanárúrral óra elején kiírjuk, de én 
begépelem, mert így könnyebben jegyzem meg, valamint ha 
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valaki hiányzik, akkor elküldhetem neki és mert nem írok 
gyöngybetűkkel :D.” 
10. osztályos fiú  
„Ady Endréről kutakodtam a Wikipédián.Egy két plusz 
információ ragadt rám,ha én felelek holnap elmondom a 
tanárnak is.” 
8. osztályos lány 
Egy harmadik kategóriát képeztek azok a feladatok, amelyekhez a tanár eredetileg nem javasolt 
vagy határozott meg internetes eszközt, alkalmazást, programot vagy weboldalt, azonban a tanuló az 
internet segítségével tájékozódott. 
„A fizika szorgalmi feladatok után néztem, hogy hogyan 
kell megoldani. Fórumokon adtak tanácsot másoknak a 
feladatokról. A hasonló feladatnál nem kell már megnéznem a 
neten, mert meg tudom oldani.” 
10. osztályos lány 
„Az internet meg segített hogy leírjam a töri esszé.” 
11. osztályos fiú 
Aztán megírom az írásbeli házi feladatokat aztán a szóbeli 
feladatokat (pl.verstanulás). Ez jobb esetben 2-3 óráig 
tart,rosszabb esetben elhúzodhat. Ehhez természetesen 
számítógépes segítséget is felhasználok. 
9. osztályos fiú 
„ha esetleg valamilyen reál tantárgyat tanulok utána 
keresek a Wikipédián , majd megkerestem a hozzá tartozó 
példákat is.” 
11. osztályos fiú 
Az iskolai élethez, osztálytársakhoz, barátokhoz kötődően két tanuló is beszámolt arról, hogy 
videót készített, mintegy ajándék gyanánt. 
„Ma csináltam egy videót még a tábori képekből”  
8. osztályos lány 
A Facebook megjelenése a naplókban nem egyértelműen azt mutatja, hogy egyformán 
lelkesednének a tanulók ezért a közösségi oldalért. A tanulók közül néhányan említették, hogy itt 
tartják a kapcsolatot barátokkal és osztálytársakkal, és a chat funkció segítségével közvetlenül el tudják 
őket érni. Ilyen módon segíthetik is egymást, ha valaki lemaradt valamilyen információról, vagy elakadt 
valamilyen tárgyból.  
 
„A facebookon ilyenkor sok osztálytársam fent van akikkel 
szeretek beszélni és ilyenkor szoktuk megadni egymásnak a 
házi feladatokat ha esetleg hiányzik valaki.” 
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3. osztályos lány 
Voltak azonban olyan tanulók is, akik a Facebookos jelentlétet kevésbé értékelték pozitívan: 
„szeritnem a facebpook azért rombolja az emberi 
kapcsoaltokat, mert van egy barátom, és mivel vele szinte 
midnen nap beszuélhetek, kérdőjelre von, hogy x időbe miért 
nem írok rá, ugyan ez van a másik nemmel való kapcsolatomról, 
illetve kiveszik az a bizonyos érzelmiség, ami olyan fontos 
szerintem, az emberek már mindent megbeszélnek az interneten, 
pedig szeriontem élőbe sokkal jobb” 
8. osztályos fiú 
„Sokkal jobban szeretem ezt az oldalt,mint a Facebookot. 
[a Tumblr-t] 
A Facebookot amúgy sem használom,csak chatelésre.Nem tartom 
helyesnek,hogy ezt az oldalt már a másodikosok is 
használják.” 
8. osztályos lány 
Az IKT eszközök komoly változásokat hoztak a hobbi és érdeklődés tekintetében is. Olyan 
mértékben bővültek az információszerzés lehetőségei a legkülönfélébb témákban, ami igazán egyedi 
területeken való elmélyülést tett lehetővé. Ezek a különlegességek időnként a tanulási naplókban is 
visszaköszöntek: 
„Kazasztánról és kirgizisztánról olvastam blogokat, mert 
szeretnék eljutni oda és keltkutató szeretnék kenni.” 
8. osztályos fiú 
Az érdeklődés a mindennapi élet és praktikum területéről is megmutatkozott, olyan szinten is, 
hogy a jövőbeli pályaválasztással is összefonódott: 
„Diétázom ezért szeretek olyan weboldalakat olvasni 
ahonnan bővebben tudok tájékozódni az egészséges 
táplálkozással kapcsolatosan. a jövőben diatetikus szeretnék 
lenni, így még inkább vonzanak ezek a féle oldalak.” 
11. osztályos lány 
„A mai napon az interneten oktató jelegű videót néztem a 
sportról amit csinálok” 
4. osztályos fiú 
„Ebéd után segítséget kértem az internettől, hogy az SD 
kártyát, hogy kell átformálni.” 
8. osztályos lány 
A tanulás időnként megkülönböztethetetlenül kapcsolódott össze a szórakozással. Egyik-másik 
tanuló idegen nyelven olvas szabadidejében: 
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„Hát én ma angol meg japán zenéket hallgattam meg a 
telefonomon olvastam angolul mangákat és amelyik szót nem 
értettem és szerintem fontos szó azt kikerestem az interneten 
a szótárban.” 
10. osztályos lány 
„Könyvet olvastam, de telón. Még nem adták ki könyvbe 
magyarul, ezért angolul olvasom. Sehol se láttam még könyves 
boltban angolul.” 
10. osztályos lány 
Az internet abban is a tanulók segítségére sietett, ha olyan téma iránt érdeklődtek, amelyek nem 
csak hogy speciálisak, de akár kényesek is, és mint tabu téma, nehezen hozzáférhetőek az információk. 
„Online megnéztem pár videót a paranormális 
jelenségekről.Rengeteg dologhoz könnyen hozzájutok az 
interneten ezzel a témával kapcsolatosan.Gyakran keresek fel 
ilyen típusú oldalakat,sokkal könnyebb a neten megtudni 
információkat a parajelenségekről,mint élőbe megkérdezni az 
embereket.” 
5. osztályos lány 
A számítógép- és internethasználattal kapcsolatos felnőtt világ elvárásai is tükröződtek a tanulási 
napló egyes tevékenységeiben. Volt olyan tanuló, akik vizsgára készült: 
„Mivel Ecdl vizsgára készülök ezért sokat kell gyakorolnom 
a táblázatkezelést ezzel naponta többször is foglalkozok 
ezzel. […] Anyukám bátorított hogy tegyem le ezt a vizsgát 
mert ennek segítségével lehet hogy könnyebben találok majd 
valami munkát majd a jövőben.” 
8. osztályos lány 
Nem feltétlenül a vizsga kedvéért, de mégiscsak némiképp konkrét cél nélküli tanulásról 
tanúskodik ez a bejegyzés: 
„Gyakoroltam a videó vágást. Általában letöltök a Youtube-
ról egy videót és azt szoktam vagdosni. […] Videot azért 
szoktam vágdosni hogy gyakoroljam mert nem tudni hogy mikor 
lesz rá szükség.” 
11. osztályos fiú 
Volt olyan tanuló, aki világosan elkülönítette azokat az eszközöket és tevékenységeket, amelyek 
„iskolásak”, és amelyeket valóban, önszántából szabadidejében használ: 
„Amint láthatja a Microsoft eszközeit nem használom 
önként, csak infoórán ahol például ma egy weblapot 
szerkesztettünk.De ez nem jelenti hogy ne látnám ezeknek az 
eszközönek a fontosságát, egyszerűen még nincs szükségem 
rájuk.” 
9. osztályos fiú 
165 
 
Jellemzőbb volt, hogy a számítógépen végzett tevékenységek inkább a tanulók mindennapi 
életével voltak összefüggésben, és eszközként, nem pedig célként voltak jelen. Az egyik tanuló 
képszerkesztésről számolt be több egymást követő napon, mire kifejtette, hogy az édesanyja 
webáruházba kerülő termékeihez szerkeszti a képeket. 
„A képszerkesztéssel Anyukámnak segítettem kb 10 percben. 
[…]  A képszerkesztés ugyanaz mint tegnap kb 5-10 perc bár ma 
nehezebb volt mert más háttérrel kellett dolgozni és nem ment 
olyan egyszerűen.  […] A képszerkesztés még mindig ugyanolyan 
jellegű: Édesanyám ruhákat árul az interneten és Őt 
fényképezem le a ruhákban majd kivágom és más hátteret teszek 
hozzá majd mindegyik ruhából egy képhez odateszem a logót.” 
10. osztályos lány 
A tanulók érdeklődéséhez kapcsolódóan is jelentek meg alkotással összefüggő tevékenységel. Az 
egyik tanuló arról számolt be, hogy unokatestvérével együtt egy saját videócsatornát működtetnek, 
amelyet ők töltenek fel tartalommal, és ami más felhasználók érdeklődésére is számot tarthat.  
„a youtube csatornáról csak annyi hogy egy gamer (játék) 
csatorna igazából gameplayek (játék videók) vannak rajta amit 
mi veszünk fel a gépen valamilyen felvevő el pl fraps es a 
játékról beszélünk kozben elemezuk a grafikájat a szerkezetet 
es magát hogy mit gondolunk a játékról .Kulonbozo játékokat 
is veszünk fel es elég macerás ezeket felvenni es ennél 
sokkal nehezebb ezeket megszerkeszteni a hibákat kijavítani 
es esetleg animalni de ezt a csatornát nem csak en hanem 
unokatestvéremel csináljuk ezert fel tudjuk osztani a munkát 
es igy azert ég fokkal könyebb.” 
8. osztályos fiú 
Több tanuló is megjelent a „tartalomszolgáltató” szerepében. Egy lány a divattal kapcsolatos oldalt 
vezet, amelyet a Facebook-környezettel összehasonlítva sokkal jobb közegnek tart, és büszkeséggel 
töltik el az ismeretlen felhasználók pozitív visszajelzései. 
„Programoztam Tumblr-ön.Különféle sablonokkal,de ez a 
"programozás" mondhatni a JAVA és az EXE fájl programozásának 
az alapja.Hasznos oldal és még szeretem is. […] A Tumblr 
oldalam leginkább a divattal foglalkozik,elég népszerű a 
honlapom,több mint 500 követőt szereztem.Az oldalon nem 
tudják,hogy én vagyok a blog tulajdonosa,csak akkor követik 
be ha tetszik nekik.Néha posztolok saját készítésű fotókat.” 
8. osztályos lány 
Egy 10. osztályos tanuló arról számolt be, hogy egy 1200 fős lájkolótáborral rendelkező Facebook-
oldal társtulajdonosa, ahol egy futballcsapat szurkolói hódolhatnak a sportolók játékának.  
Az egyik 8. osztályos lány a web 2.0-ás szolgáltatásokhoz kevésbé kapcsolódó, de rendszeres és 
elektronikus formában történő alkotói folyamatról írt, amiben ugyancsak másik fél is érintett, azaz 
közösen dolgoznak egy írásos művön:  
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„Szövegszerkesztőben egy könyvet kezdtem el,már a 15. 
oldalt írom,a barátnőmmel közösen csináljuk Ő illusztrál én 
pedig írok.Ez nem mindennapos,nem szeretném 
elkapkodni,összecsapni.Hetente egyszer,vagy ha kedvem van 
hozzá folytatom.Ez nem a tanulással kapcsolatos,de gondoltam 
leírom.” 
8. osztályos lány 
„ […] feltöltöttem az aznapi rajzomat, ugyanis én minden 
nap alkotok, és/vagy folytatok egy rajzot. Ellátogattam a 
'www.furaffinity.net' és a 'www.deviantart.com' webhelyre, 
ott is ugyanezt tettem, és egy kicsit szétnéztem, az 
alkotások között.Szeretem mások rajzait nézni, és izgatott 
vagyok, hogy hogyan fogadják, ha valami újat osztok meg 
velük.” 
11. osztályos lány 
 
A szülőkkel való kapcsolat a tanulással kapcsolatban néha az elvárással, máskor a segítséggel 
fonódott össze. Speciálisan az IKT eszközök használatával összefüggésben viszont a tanulók számoltak 
be arról, hogy a szüleiknek mutattak, tanítottak valamit, vagy segítették őket valamilyen feladat 
végrehajtásában.  
 „Excel-ben készítettem egy pontosan én sem tudom mit 
.Édes anyukámnak kellett segítenem a munkájával kapcsolatban 
, és erre kellett használnom az Excel-t.” 
10. osztályos fiú 
„Na persze ma délutáni programnak: anya 
"freemailhasználati gyorskurzuson", melyet vagy 1 óráig 
magyaráztam neki.  […] Hát anyukám, nem igazán ért a 
gépekhez, úgyhogy nekem kell belevernem a fejébe e 
tudományágat ;)” 
 10. osztályos fiú 
„Párhuzamosan, hát van úgy, hogy 
minihifi+teló+Tv+laptop+tablet kombó van. Ilyenkor anya bejön 
és: 
[…] Minek megy a Tv a többivel, ha nem figyelsz rá??? Hozzá 
teszem én képes vagyok egyszerre odafigyelni 4 eszközre is. 
„Párhuzamosan, hát van úgy, hogy 
minihifi+teló+Tv+laptop+tablet kombó van. Ilyenkor anya bejön 
és: 
[…] Minek megy a Tv a többivel, ha nem figyelsz rá??? Hozzá 
teszem én képes vagyok egyszerre odafigyelni 4 eszközre is.” 
10. osztályos fiú 
A technológia megjelent úgy is, mint generációk közötti híd: 
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„Aztán anyával a youtubén zenét hallgattunk. Főleg olyat 
amit Ő hallgatott 13-14 évesen.” 
8. osztályos lány 
A naplókból széleskörű használatra lehet következtetni, de élesen elválnak az iskolai 





A hagyományos tanulási színterek mellett az internetes böngészés, a Wikipédia használata 
kedveltebbnek mutatkozott, azonban az online keretrendszerek és a közösségi oldalak egyrészt 
kevésbé ismertek, másrészt kevésbé örvendtek népszerűségnek a tanulók körében. A tanulók csaknem 
kétharmada legalább heti egyszer-kétszer otthonában, saját számítógépén is foglalkozik valamilyen 
iskolai feladattal. A tanulók közül néhányan említettek éppen folyamatban lévő iskolai vonatkozású 
készülő produktumokat, melyek jellemzően prezentációk voltak. Szervezett oktatási környezetről 
(tanári dominanciájú online keretrendszer vagy közösségi oldalon csoport) nem számoltak be. Az 
internet a feszültséglevezetés, szórakozás és az érdeklődés követésének eszköze is. Sokszor esetleges, 
hogy a tanulók milyen találatok alapján milyen tartalmat fogyasztanak, viszont az elsődleges forrása a 
felmerülő kérdések utáni kutatómunkának. A tanulók előszeretettel használják arra, hogy választ 
kapjanak kérdéseikre, és arra is, hogy elmélyedejenek egy témában. 
A tájékozódási és a szórakozási motivációk voltak a vezetők a fiatalok internethasználati 
motivációit illetően. Kiemelt szerepe van a zenehallgatásnak, a közösségi oldal böngészésének, a 
chatelésnek, videónézésnek, a kommunikáció mellett inkább a tartalomfogyasztás a jellemző, míg a 
tartalom-előállítás kisebb arányban jelent meg. A diákok egy része alkotó módon használja az 
internetet, ott érdeklődésének megfelelő tartalmakat generál, képes blogon, saját videócsatornán, 
közösségi oldalon. A tanulók kétharmada olvasott a 7 nap alatt valamilyen könyvet szórakozás gyanánt, 
vagy hogy tanuljon valamit.  
Bár a saját érdeklődéssel kapcsolatos tevékenységek is megjelentek, az iskolai feladatokkal 
kapcsolatos tevékenységek dominánsan vannak jelen. Minden tanuló készített a 7 nap alatt írásbeli 
házi feladatot, az összes lehetséges említéshez képest viszonylag magas, 55%-os arányban, de a szóbeli 
tanulása is a tanulók 87%-ánál jelen volt. A tanulók 96%-a foglalkozott másnapi órákra való készüléssel, 
de több mint a naplóírók fele készült nem másnapi órákra is.  
Sokszínű tevékenységrepertoárról számoltak be a tanulók, azonban voltak olyan tevékenységek, 
amelyek abszolút nem voltak jellemzőek, és kevesen, kevésszer vagy egyáltalán nem választották a 
listáról. Az alkotási, tartalomszolgáltatási tevékenységek összefonódtak a tanulók egyéni 
érdeklődésével. A digitális kompetenciával kapcsolatban kevés direkt utalás volt kiolvasható, néhány 
vonatkozott a közösségi tartalomszolgáltatásra, ugyanis a naplóírók némelyike rendszeresen tett közzé 
bejegyzéseket, képeket, rajzokat vagy videókat, mindamellett az iskolai feladatokhoz kapcsolódóan a 





A kutatás során igyekeztem minél több oldalról megvilágítani a digitális nemzedék önpercepcióját, 
úgy a jellemző tulajdonságok, csoporttagságok és képességek, mint a tanulási preferenciák 
szemszögéből. A digitális nemzedék leírására törekedtem olyan jellemző, a szakirodalomban 
fókuszkérdésekként megjelenő témák alapján, mint a hozzáférés, az attitűdök, az IKT eszközökkel 
kapcsolatos tapasztalatok, az internethasználat motivációi, extenzitása és intenzitása, valamint a 
digitális kompetencia. 
 
7.1 Az eredmények diszkussziója 
Az alábbiakban áttekintjük az eredményeket a hipotézisek és kutatási kérdések alapján. Az első 
hipotézisem szerint: 
 
A determinisztikus tényezők kevésbé fontosak a digitális bennszülöttség kritériumainak 
meghatározásakor, a nem-determinisztikus tényezők eltérő mértékben jellemzik a 
digitális nemzedék tagjait.  
 
A kutatás egyik célja az volt, hogy megállapítsuk a digitális nemzedékhez való tartozás 
kritériumainak fontosságát. Ahhoz, hogy valaki a digitális nemzedékbe soroltasson, a tanulók 
véleménye szerint a legkevésbé fontos az, hogy 1981 után született legyen, hogy betartsa az online 
etikettet, vagy hogy digitális bennszülöttnek tartsa magát. Ez utóbbi állítás némiképp paradox abban a 
tekintetben, hogy a digitális bennszülött környezetének véleménye arról, hogy ő maga annak minősül-
e, lényegesebb, mint hogy ő maga annak tartsa magát. A leglényegesebb kritériumok közé tartozott a 
hozzáférés, az internet mindennapos használata, a legújabb technológiákkal való lépéstartás és az 
internetezéssel kapcsolatos pozitív attitűdök. Utóbbi kettő egyértelműen nem-determinisztikus 
tényező, azaz nem zár ki olyan egyéneket a csoportból, akiket például csak a születési évük miatt – , 
melyről nem tehetnek – nem mondhatnánk a csoport tagjainak, a determinisztikus tényezők 
kritériumszintre emelése mellett. 
A válaszadók alig több mint 10%-a vallotta magát digitális bennszülöttnek, így ha afelől a tanulók 
szerint nem éppen lényeges kritérium felől közelítünk, hogy azonosulnak-e ezzel a címkével vagy nem, 
a megkérdezettek között egy kisebbséget alkotnak a digitális bennszülöttek. A tanulók életkoruk 
alapján automatikusan beletartoznának ebbe a csoportba, a tapasztalataikat tekintve pedig 91%-ról 
mondható el, hogy több mint 5 évvel ezelőtt, 65%-ról, hogy több mint 7 évvel ezelőtt használt először 
számítógépet. A tanulók 47%-a több mint 5 éve, 89%-a minimum 2 éve internetezik aktívan. A 
megkérdezettek csaknem 97,5%-a rendelkezik otthonában számítógéppel, 73% bármikor tud dolgozni 
rajta, 24% számolt be arról, hogy a számítógép használatát meg kell osztania családtagjaival. A tanulók 
89%-a okostelefon-tulajdonos, 39% magáénak mondhat egy tabletet is. Napi átlagosan 2,4 órát 
töltenek aktívan internetezéssel, ami az olvasással töltött órák számánál több, de a tanulásra fordított 
órák számánál kevesebb. Az IKT eszközökkel kapcsolatosan jellemzően pozitív attitűdökről számoltak 
be a tanulók, olyan állításokkal jelezték egyetértésüket, mint például, hogy szeretnek IKT eszközök 
segítségével tanulni. Pozitívan értékelték az IKT eszközökkel kapcsolatos, tanuláshoz is köthető 
kompetenciáikat, mint például a forráskeresési- és értékelési stratégiájukat. Ezek az önbevalláson 
alapuló értékelések korreláltak a teljesítményteszten elért eredményekkel, azonban utóbbiak 
összességében kevésbé kedvező képet festettek a tanulók jártasságairól.  
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Az első hipotézishez kapcsolódó kutatási cél volt a vizsgálati személyek önjellemzésének elemzése 
a digitális nemzedékhez való tartozás tükrében. A tanulók 5,6%-a írt olyan jellemzőt, ami a nemzedéki 
önbesorolásra utal, jellemzően fontosabb pozíciókban, a 20 állítás teszt első 10 állításában. 
Mindemellett számos ifjúsági kultúrával kapcsolatos kifejezés szerepelt a válaszok között. A 
legnépesebb kategória a tartalomelemzés szempontjából a jellemző tulajdonságok csoportja volt, ezt 
követően a fizikai megjelenésre, a társadalmi szerepekre és a csoporttagságra való utalás volt a 
leggyakoribb. 
A digitális nemzedék mint konstrukció tartalmi feltárása is szerepelt a kutatási célok között. A 
nemek és az évfolyamok tekintetében jórészt konszenzuális jelentést sikerült azonosítani, ugyanis 
hasonlóképpen jellemezték a digitális bennszülötteket a szemantikus differenciálok segítségével. A 
tulajdonságpárok többségénél egyértelműen negatív és pozitív pólusokat is be lehetett azonosítani, 
ennek tükrében elmondható, hogy a mérleg nyelve inkább a negatívabb tulajdonságok felé billent. A 
digitális bennszülöttek legmarkánsabb tulajdonságai a lusta, a kritizáló, a hanyag, a magányos és a 
hétköznapi. A digitális bennszülöttséggel azonosuló tanulók több tekintetben is kevésbé negatív képet 
festettek a digitális bennszülöttekről, például kíváncsibbnak, céltudatosabbnak, aktívabbnak látták 
őket.  
A tanulási naplókban a generációk kapcsolatára történő utalások azonosítása során néhányan 
kritikai hangot ütöttek meg az iskolával kapcsolatban, a szülőkhöz való viszonyt az IKT eszközök 
vonatkozásában több esetben is a fordított szocializációról való beszámolás jellemezte. A társakhoz 
való viszony a kommunikációban, információcserében öltött testet, leginkább az azonnali 
üzenetküldésre alkalmas közösségi oldalaknak köszönhetően. Néhányan arról is beszámoltak, hogy a 
közvetítő csatorna és a közösségi oldalak nem csak támogatják a kapcsolattartást, de torzíthatják is a 
kommunikációt, és károsan hathatnak a kapcsolatokra. 
Azonosítható egy kb. 10%-os kisebbség, aki azonosul a digitális bennszülöttséggel, és sok 
tekintetben különbözik a nem azonosulók csoportjától, úgy mint pozitívabb IKT-val kapcsolatos 
attitűdök, régebbre visszanyúló tapasztalatok az eszközhasználat terén, a digitális bennszülöttek 
pozitívabb megítélése, elektronikus tanulási környezetek preferenciája, az IKT eszközöknek az életükre 
gyakorolt nagyobb mértékű hatása, erősebb internethasználati motivációk, digitális tanulási 
preferenciák). Ők a digitális bennszülötteken belül is külön csoportot alkotnak, az „engaging digital 
natives”, azaz az azonosuló digitális bennszülöttek csoportját, akiknek identitásához a digitális 
technológia használata szorosan hozzátartozik. 
A hipotézist igazoltnak tekintem, hiszen sem a tanulók véleménye szerint nem fontosak a 
determinisztikus tényezők a digitális bennszülöttség kritériumainak meghatározásakor, sem pedig a 
rájuk jellemző adatok alapján nem mondható el, hogy a nem-determinisztikus tényezők egyformán 
jellemeznék őket. Az eredmények alapján megállapítható, hogy érdemes túllépni a determinisztikus 
tényezőkön, és a nem-determinisztikus tényezőkre irányítani a figyelmünket.  
 
A második hipotézis arra kívánt fényt deríteni, hogy jellemzőek-e a deskriptív digitális tanulói 
jellemzők, és mennyire általánosítható a preskriptív jellegű digitális kompetencia megléte: 
 
A digitális nemzedék rendelkezik a neki tulajdonított tanulási preferenciákkal (úgy mint 
például a párhuzamos információfeldolgozás, a szimultán kölcsönhatások kedveltsége, 
a kép előnyben részesítése a szöveggel szemben, a nem-lineáris olvasási stratégia, az 
azonnali megerősítés és jutalom, valamint a szórakoztató tanulás iránti igény) és a tőle 
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elvárt 21. századi készségekkel (úgy mint például az információ keresésének, szűrésének, 
értékelésének és felhasználásának képessége). 
 
Az egyik legfontosabb kutatási cél a digitális tanulói jellemzők vizsgálata volt, illetve azoknak a 
hatékony tanulási szokásokkal való összefüggése. Az eredmények arra figyelmeztetnek, hogy a digitális 
tanulói jellemzők kevésbé jellemzők a tanulókra, mint azt a szakirodalom vagy a laikus közbeszéd 
általában feltételezi, és gyakran alapvetésként kezeli. A multitasking sokkal kevésbé jellemző, mint azt 
előzetesen gondolnánk, a hatékony tanulási szokások vizsgálata arra is fényt derített, hogy a tanulók 
több mint egyharmada tanulás közben szinte soha nem végez párhuzamosan más feladatokat is. 
Akiknél ez mégis előfordult, inkább nem hatékony tanulási szokással párosult, nevezetesen a 
párhuzamosan végzett feladat nem kapcsolódott a tanulás tárgyához. Bár a tanulók a barátaik 
társaságának keresését nem kimondottan utasítják el tanulás közben, a velük való együttes tanulás 
nem jellemző, akik ilyenről számolnak be, azok szerint ilyen módon nehéz valóban a tanulásra 
fókuszálni. Nem polarizálódnak a nyomtatott és a digitális szövegek olvasásának stratégiái a lassú és 
elgondolkodó, valamint a gyors, pásztázó tengely mentén, ellenben az elvben kétféle megközelítés 
korrelációt mutat. A digitális tanulói jellemzőknek mindössze egyharmadáról mondható el, hogy 
valamivel jellemzőbbek a mintára, mint a kétpólusú skálán elhelyezkedő hagyományos párjaik. A 
digitális bennszülöttséggel azonosulóknál is a hagyományos versus digitális skálán 15 állításból 
mindössze 4 esetben volt szignifikáns eltérés a nem azonosulók válaszaihoz képest, ami nem igazolja, 
hogy alapvető nemzedéki sajátosságokként kezelhetnénk a digitális tanulói jellemzőket. 
A digitális tanulói jellemzők rosszabb tanulmányi teljesítménnyel járnak együtt, és nem társulnak 
hozzájuk alapértelmezetten hatékony tanulási szokások. Ezen skálák itemein elért pontszámok alapján 
klasztereket alkottam, melyek árnyaltabb megközelítést tesznek lehetővé a kérdés kapcsán. Az 1. 
klaszterbe olyan tanulók tartoznak, akikre a digitális tanulói jellemzők jól illenek, és emellett hatékony 
tanulási szokásaik is vannak, őket hatékony alkalmazóknak neveztem el. A 2. klaszterben találhatók 
azok a tanulók, akik nem jellemezhetők a digitális tanulási jellemzőkkel, és emellett hatékony tanulási 
szokásaik sincsenek, ők a közömbösek nevet viselik. A 3. klaszterben szintén a hagyományosabb tanulói 
jellemzőkkel írhatók le a tagok, azonban náluk hatékony tanulási szokások is fellehetőek, így az 
eredményorientált nevet kapták. Bár számos preferenciában különböznek a klaszterek, a 
digitáliskompetencia-teszten nyújtott teljesítményükben csak néhány feladat esetében tapasztható 
szignifikáns teljesítménykülönbség. Az eredményorientáltak sem maradnak el a digitáliskompetencia-
pontszámok tekintetében társaikhoz képest, némely feladatokban jobban is teljesítenek, a kognitív 
dimenzióban éppúgy, mint a technológiaiban. Attól függetlenül, hogy ezek a tanulóknak 
hagyományosabb preferenciák vannak a tanulással összefüggésben, kompetensek lehetnek a digitális 
világ kihívást jelentő feladataiban. Összességében azonban elmondható, hogy a tanulók 
digitáliskompetencia-teszten elért eredmények tükrében az információkeresési és –értékelési 
képességek, valamint a weborientált digitális írástudással összefüggő ismeretek erősen hiányosak.  
A digitáliskompetencia-teszten elért eredmények nem korrelálnak az életkorral, a jelenlegi 
informatikaórák heti számával, a naponta aktívan internetezéssel, tanulással vagy olvasással töltött 
órák számával, a digitális tanulói jellemzőkkel, a produktív tanulási szokásokkal, az eszközök 
hozzáférhetőségével, illetve a rendelkezésre álló IKT eszközök sokféleségével, az elektronikus tanulási 
környezetek egyes fajtáit előnyben részesítésével. Az internethasználati motivációk közül nagyon 
gyenge, de szignifikáns kapcsolat van a tesztpontszám és a tájékozódási motiváció, és negatív irányú 
összefüggés tapasztalható az érzelmekkel és a társas kapcsolatokkal összefüggő motivációk között. A 
digitáliskompetencia-tesztpontszám varianciájának kis hányadát magyarázza az iskolai feladatokkal 
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való foglalkozás gyakorisága az otthoni számítógépen, 4%-ot magyaráz az anya iskolai végzettsége, a 
tanulmányi átlag, a számítógéphasználattal és internetezéssel kapcsolatos tapasztalat években. A 
legnagyobb megmagyarázott variancia az osztály (36%) és az iskola (30%) esetében mutatkozott. 
Fontosabb volt tehát, hogy a tanulók melyik iskolába, illetve melyik osztályba járnak, azaz melyik 
tanulóközösség tagjai. Az, hogy a tanulók melyik osztályba járnak, magába sűrít és valószínűsít egy sor 
olyan másik változót, amely kimutathatóan hatással lehet a teljesítményre. Egyértelmű, hogy ilyen az 
életkor, hiszen az egy osztályba járó tanulók nagyrészt azonos évben születtek. Az egy osztályba járó 
tanulók továbbá hasonló iskolai tapasztalatokkal rendelkeznek, akár csak az IKT-val támogatott oktatás 
terén is, de egészen konkrétan a közvetlen szituációban, a kitöltetés idején is hasonló körülmények 
között dolgoztak. 
A tanulási naplókban jellemzően egy-két tanulónál tűnt fel a multitasking, a fiatalok 
médiahasználatával kapcsolatos kihívások (internetbiztonság, a magánszféra védelme, a szellemi 
tulajdon, az információs túlterheltség) azonban kevésbé tematizálódtak, és a hagyományos tanulási 
preferenciák is helyet kaptak az írásokban.  
Az eredmények tükrében elmondható, hogy a digitális nemzedék nem egységes a digitális tanulói 
jellemzőket illetően, vannak olyanok, – nem is kevesen, – akiknél a mindennapos internethasználat 
mellett sem fejlődnek ki olyan tanulási preferenciák és jellemzők, amelyeket alapvetésként kezelünk a 
gimnazista korosztállyal kapcsolatban. Tévedés olyan sajátosságokra alapozni a pedagógiai 
módszertant, amelyek nincsenek is jelen a tanulók nagy részénél. Mindamellett a digitális tanulói 
jellemzők hiányában is lehetnek az egyének kompetens felhasználók és hatékony tanulók, és nem 
tekinthetünk rájuk úgy, mint akik egy „bevándorlási” folyamatban valahol hátrébb tartanak. Ők, az 
eredményorientáltak kiválóan elboldogulnak anélkül is, hogy digitális tanulói jellemzőkkel bírnának. 
Ahogyan azonban a tanulási stratégiák esetében is, ezek már legalábbis részben a tanulók meglévő 
vonásaival vannak összefüggésben, másrészt viszont jól alakíthatók a tanórai és tanórán kívüli 
tanulásszervezés által, tehát a tanárok is befolyással lehetnek ezekre. A tanulók ugyanis a tanórai 
tevékenységeknek és a követelményeknek megfelelően próbálnak alakítani stratégiáikon, ami 
hosszabb távon szintén hatással lehet a digitális tanulói jellemzők kialakulásában. Fontosabb azonban, 
hogy sokféle problémahelyzethez megfelelően alkalmazkodni tudó, hatékony tanulók kerüljenek ki a 
közoktatásból, akik annak megfelelően, hogy mivel állnak szemben, képesek stratégiát választani. Nem 
pedagógiai cél a digitális tanulói jellemzők irányába terelni a tanulókat, ugyanakkor alkalmazkodni kell 
azoknak a tanulóknak az igényeihez, akiket ezek a sokszor az iskolai kontextussal ellentétes tendenciájú 
sajátosságok jellemeznek. A pedagógus munkája során figyelembe veheti, hogy a tanulók milyen 
egyedi jellemzőkkel bírnak. Mindemellett azonban, hogy kedvez ezeknek, feladata az is, hogy fejlessze 
a kevésbé jellemző stratégiákat, adott esetben a lassan, elgondolkodva olvasó tanulókat gyors, 
pásztázó olvasásra ösztönözve, vagy éppen fordítva, lehetőséget biztosítson az általában impulzívabb 
ingerfalóknak, hogy lelassuljanak, alaposan olvassanak át egy szöveget vagy módszeresen, több 
keresőkifejezéssel kísérletezgetve keressenek az interneten. 
A második hipotézist nem tekintem igazoltnak, az eredmények arról tanúskodnak, hogy a 
tanulóknak csak egy részére igaz a digitális tanulói jellemzők megléte, akik prototipikus tagjainak 
tekinthetők a digitális bennszülöttek kategóriájának, de az egész mintának csak egyharmadát fedik le. 
Tekintve, hogy az előbb említett hatékony alkalmazók, a közömbösek és az eredményorientáltak 
digitáliskompetencia-tesztpontszámai sem érték el a Calvani-féle küszöbértékeket, nem mondható el 
az sem, hogy a digitális nemzedék digitálisan kompetens volna. Mindez mégsem csalódásként 
értelmezendő, sokkal inkább olyan kihívásként értékelendő, amivel a 21. század iskolájának szembe 




A harmadik hipotézis a digitális technológia által teremtett lehetőségekre, a tanulással kapcsolatos 
újféle tevékenységekre és színterekre vonatkozott: 
 
A digitális nemzedék szívesen tanul informális környezetekben. Az IKT eszközöket 
sokféle tevékenységhez használja iskolán kívüli feladatok elvégzésében is. 
 
A harmadik hipotézishez fűződő egyik fő kutatási cél a tanulók napi rutinjának feltérképezése volt. 
A tanulók körében a legnépszerűbb, az IKT eszközök használatával kapcsolatos tevékenységeknek a 
zenehallgatás, a videónézés számítottak, ahogyan az interneten való tájékozódás jegyében a 
kérdéseiknek az interneten történő utánanézés, a hobbival kapcsolatos weboldalak böngészése és egy-
egy kérdésben is gyakran feltűnt a napi rutin részeként. A tartalomfogyasztás megjelenése jellemzőbb, 
mint a tartalomelőállítással kapcsolatosak, a saját érdeklődéssel kapcsolatos aktivitás nagyobb 
változatosságot mutat, mint az iskolai feladatokhoz kapcsolódó. Naponta átlagosan négy IKT-val 
összefüggő tevékenységről számoltak be, hét nap alatt átlag nyolcféle tevékenységről. A legjellemzőbb 
tanulói produktum az iskolai feladatokhoz kapcsolódóan a prezentáció volt, ami nem csak a tanulási 
naplókból derült ki, hanem a digitáliskompetencia-teszthez tartozó háttérkérdésekre adott válaszokból 
is. A tanulók ezzel szemben a saját érdeklődésüknek megfelelően képszerkesztéssel, videókészítéssel, 
rajzolással, írással, közösségi oldalak és blogok működtetésével is foglalkoznak. 
A legjellemzőbb internethasználati motivációk a tájékozódáshoz és a szórakozáshoz kapcsolódtak, 
amelyek a tanulási naplók tanúsága szerint sokszor szorosan össze is fonódtak, például angol nyelven 
olvasott képregények, hobbiként űzött videószerkesztés, idegen kultúrákról való olvasgatás 
formájában. Az oktatási intézmény által létesített tanulási terekről a naplókban nem lehetett olvasni, 
ami összhangban van azzal az eredménnyel, miszerint a tanulók jelentős része nem rendelkezik 
tapasztalatokkal az online keretrendszereket illetően. A hagyományos és az elektronikus tanulási 
környezetek, színterek, módszerek és eszközök preferenciájának megítélésénél vélhetően a tanulás 
különböző felfogásaiból adódó véleménykülönbségek is megjelentek. A közösségi oldalak használatát 
illetően a tanulók nagyobb része nem értett egyet azzal, hogy azt tanulási színtérként szívesen 
használná. 
A digitális kompetencia szempontjából kevés utalást lehetett találni, volt néhány említés a 
közösségi oldalak és az online kommunikáció megfelelő használatáról, de egyéb irányú dilemmákról, 
kérdésekről, nehézségekről nem számoltak be. A bejegyzések a böngészési tevékenységekkel 
kapcsolatban azt a benyomást keltették, hogy a tanulók hozzáférése az érdeklődésüknek megfelelő 
tartalmakhoz esetleges, nem alkalmaznak kimondottan tudatos keresési stratégiákat, és nem volt 
nyoma az általuk talált források értékelésének sem. A talált információk hitelességével kapcsolatban 
sem merültek fel kételyek, a szerzők (tartalom-előállítók) kilétét, hátterét, szándékát sem vették 
górcső alá. Úgy tűnik, a digitáliskompetencia-tesztben előforduló forrásértékelési feladatok „iskolás 
példák”, a keresőmotorok működésének elve pedig puszta elmélet a tanulók mindennapos 
internethasználati gyakorlatához viszonyítva.  
Összességében elmondható, hogy a tanulók személyes tanulási terében nem igazán ér össze egy 
intézményi tanulási környezet és a személyes tanulási környezet, ezek határvonalai a feladatok 
jellegéből adódóan is élesen szétválik, míg a saját érdeklődés alapján végzett, témák és tevékenységek 
szintjén is széles spektrumban mozgó aktivitás jórészt független az iskolától. A pedagógiai munka 
szempontjából megjegyezendő, hogy az önálló internetes kutatómunka, az egy-egy témában való 
elmélyülés és a különböző digitális tanulói produktumokkal kapcsolatos tartalomelőállítói és -
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szolgáltatói készségek mind-mind kiaknázatlan területek a formális oktatás részéről. Másfelől a 
forráskeresési, -szűrési, -értékelési és -felhasználási készségek, melyekkel az iskola feladata felruházni 
a tanulókat, messze állnak a hétköznapi eszközhasználattól. 
A harmadik hipotézis az eredmények értelmében igazoltnak tekinthető, a tanulók szívesen 
tanulnak informális környezetekben, még ha a tanulás fogalma elsősorban a formális oktatáshoz 
fűződik is számukra. Az iskolán kívül az IKT eszközöket sokféle tevékenységhez használják, a keresgélős-
olvasós stratégia mellett alkotói és szolgáltatói attitűdök is jellemzőek rájuk. 
 
7.2 A módszerek diszkussziója 
 
Az önbevalláson alapuló kérdőív, a teljesítményteszt, valamint a tanulási naplók egymást kiegészítő 
mérőeszközökként és módszerekként segítettek megragadni olyan összefüggéseket, amelyek 
hozzájárultak a digitális nemzedék jobb megismeréséhez. 
A 20 állítás teszt eredményeinek feldolgozásához, a tartalomelemzéshez választott kategóriák 
túlságosan bőségesnek mutatkoztak, maradtak szinte üres kategóriák, de a különböző besorolók 
válaszai alaján felrajzolt egybeesési mátrixok segítségemre lehetnek a kategóriák számának 
csökkentésében, alapul véve a lazább határokkal rendelkező kategóriákat, fokozva a besorolások 
megbízhatóságát, megegyetési koefficiensét. 
Az általam fordított és adaptált mérőeszközök skáláinak megbízhatósága megfelelőnek bizonyult. 
Az eredmények alapján feltételezhetően jól működött a Problémás és impluzív internethasználati skála 
is, mivel a tanulóknak kisebb hányadát sorolta csak a veszélyeztetettek közé. Az internethasználati 
motivációkkal kapcsolatban azonban elmondható, hogy a tájékozódási motiváció skáláján a magasabb 
értékek választása népszerűbb volt, ám a társas identitásra és a társas kapcsolatokra vonatkozó 
skálákon meglepően alacsony átlagok születtek, ami elgondolkodtató az itemek sorrendjét és 
megfogalmazását illetően.  
A digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások skálák is jól működtek, a fordítás hű 
volt az eredeti skálák kérdéseihez. Így minden itembe bekerült az a helyzetet kicsit speciálisabbá tévő 
fél mondat, hogy a tanuló úgy válaszoljon a kérdésre, hogy olyan „tanulnivalóról” van szó, amivel 
szívesen foglalkozik, ami érdekli. Nem tudni, hogy ha ez nem szerepelt volna benne, vagy kifejezetten 
a kötelező, és nem a saját érdeklődésen alapuló tananyagok elsajátítására vonatkoztattam volna, nem 
születtek volna eltérő eredmények. 
A digitáliskompetencia-teszt válaszainak értékelését a válaszok beérkezése után finomított 
kritériumok alapján végeztem el. A sok szabadszavas válasz elkerülhetővé tette, hogy tippelés útján 
sok könnyen szerzett ponthoz jussanak a tanulók, egyben megnehezítette a kitöltést is számukra, és 
bizonyos esetekben bizonyára akkor sem válaszoltak, ha a választ halványan, de nem biztosan tudták 
volna. Az önbevalláson alapuló és a válaszlehetőségekből a helyes megoldást sugalmazó 
tesztkérdésekhez képest a nyitott végű feladatok sok előnnyel is szolgáltak a tanulók tudásának 
mérésénél.  
A tanulási naplók ellenőrzőlistáját tekintve a tartalom-előállítás szokványos, felnőtt-nézőpontú 
formái kevésbé népszerűek a tanulók körében, azonban beszámoltak olyanokról is, amelyeket 
eredetileg nem vettem fel a listára, emiatt annak tartalmát némi módosításnak kellene alávetni. A 
tanulási naplók vezetése egyedül a felkért tanuló jóindulatán és kitartásán múlott, hiszen nem volt már 
jelen az az iskolai keret, a tanóra, amelynek során ezzel a feladattal foglalkozhatott volna, hanem a 
szabadidejéből áldozott az írásra. Érdemes volna hosszabb távon is vizsgálódni, ám a tanulók 
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motivációs bázisát is kellőképp előkészítve, például egy iskolakísérlet keretében, ahol személyes 
kapcsolat is ösztönözheti a közös munkát.  
 
7.3 További kutatási irányok 
Az alábbiakban néhány olyan továbbgondolást igénylő, részben már a kutatástervezésekor is 
megfogalmazódó kutatási irányt vázolok fel, amelyekkel a fent ismertetett kutatás folytatható volna. 
Az alkalmazott módszereken kívül természetesen több módja is lenne, hogy eredményeimet 
alátámasszuk, illetve kiegészítsük. Óramegfigyelések lehetővé tennék, hogy az egyes tanulók, 
tanulócsoportok IKT eszközök tanórai alkalmazásával kapcsolatos attitűdjeinek hátterét jobban 
megismerjük. Olyan eredményeim, mint például hogy a tanároknak a tanórán gyakrabban kellene-e 
IKT-eszközt használniuk, más megvilágításba kerülhetnének azáltal, ha a 2.2.3 fejezetben bemutatott 
ITL Research „IKT a tanulás szolgálatában” szempontjai alapján értékelhetnénk az IKT eszközök 
szerepét a tanórákon. Az önbevalláson alapuló tanulási preferenciák, digitális tanulói jellemzők 
közvetlen megfigyelése szintén hasznos volna, ahogyan a digitáliskompetencia-teszt szituációs 
gyakorlatokba ültetése is, aminek során valós navigálási, forráskeresési és –értékelési feladatokkal 
kapcsolatos kihívásokkal szembesülhetnek. A tanulási naplókból is következő módszer volna a 
naplókban említett digitális tanulói produktumok elemzése, amivel a digitális kompetencia az alkotói 
folyamat felől is megközelíthetővé válna. Mindemellett feltételezhető, hogy ha a tanulási naplókat 
hosszabb ideig vezetik a tanulók, változásokat lehetne tetten érni a saját tevékenységükről és 
tanulásukról való gondolkodásban. Az alkalmazott mérőeszközök nem tértek ki a digitális kompetencia 
érzelmi és társas vonatkozásaira, amelyek mérésére a papír-ceruza tesztek kevéssé is alkalmasak. 
Hinrichsen és Coombs (2014) megközelítésében az öt dimenzióból (dekódolás, jelentésteremtés, 
használat, elemzés és persona) egyértelműen a personával kapcsolatos kérdésekre sikerült kevésbé 
fényt deríteni, ami azonban elengedhetetlen az online terekben való működés tanulmányozása 
szempontjából.  
Jelen kutatás keretében, még ha a gimnazista korosztály 6 évfolyamát is vizsgáltuk, a 8. évfolyamtól 
egészen a 13. évfolyamig, a keresztmetszeti kutatás csak egy pillanatképet képes rögzíteni, és más 
kutatásokra hagyja, hogy hosszú távú változásokat, időbeli mintázatokat mutasson ki a digitális 
nemzedék sajátosságaival kapcsolatban. A longitudinális vizsgálatok azonban ki vannak téve azoknak a 
folyamatos változásoknak, amiket a technológiai és oktatáspolitikai környezet diktál. A mintaválasztás 
tekintetében elmondható, hogy a középiskolások közül is a gimnazisták álltak a vizsgálódás 
középpontjában. A kutatás más eredményeket hozhat eltérő szocio-kulturális háttérrel rendelkező 
tanulók esetében mind a digitáliskompetencia-mérés, mind a tanulói énkép területén. 
7.4 Pedagógiai-módszertani megfontolások 
A kutatás eredményei módszertani megfontolások oldaláról nézve is tanulságokkal szolgál.  
A digitális bennszülöttként aposztrofált tanulóknak ezekkel a kifejezéssel kapcsolatban 
ellenérzéseik vannak, nem azonosulnak vele, és negatív tulajdonságokat rendelnek hozzá. 
Azonosítható egy kb. 10%-os kisebbség, aki vállaltan azonosul a digitális bennszülöttséggel, és sok 
tekintetben különbözik a nem azonosulók csoportjától, azonban nem csak nekik van szükségük arra, 
hogy megtanulják az eszközöket a saját tanulási folyamatuk támogatására használni. Mindemellett 
mindazt, amit ehhez társítva a szakirodalom leír a digitális tanulói jellemzők felől, kevésbé jellemzők a 
tanulókra, pedig sokan pedagógusként is alapvetésként kezelik ezeket. Ezek a jellemzők rosszabb 
tanulmányi teljesítménnyel járnak együtt, és nem feltétlenül kapcsolódnak hozzájuk hozzájuk 
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hatékony tanulási stratégiák. A pedagógus munkája során saját szterotípiát és felszínes benyomásait 
félretéve meghallgatja a „tanulók hangját”, feltérképezheti, hogy milyen sajátosságokkal és 
erősségekkel rendelkeznek, ezekre építve segítheti a hatékony tanulási szokások kialakítását. A digitális 
tanulói jellemzők nem jobban vagy rosszabbak a hagyományosaknál, azonban hogy a diákok 
eremdényesen tudják működtetni őket, tanulásmódszertannal is meg kell őket támogatni. Nem az a 
cél, hogy a hagyományos tanulási preferenciáknak hátat fordítva valamiféle digitális vándorlás során a 
tanárok megváltozzanak és tanulóikat is erre ösztönözzék, hanem hogy sokrétű eszköztárra tegyenek 
szert az információkezeléssel és –feldolgozással kapcsolatban.  
A digitáliskompetencia-teszten elért eredmények tükrében sokféle fejlesztési feladat fogalmazódik 
meg, ami nem kizárólag az informatikatanárok felelőssége. Komoly hiányosságok mutatkoznak az 
információkeresési és –értékelési képességek, valamint a weborientált digitális írástudás terén. A 
lányok eredményei szignifikánsan gyengébbek, mint a fiúké, a teljesítménykülönbségek csökkentése is 
fontos volna, hiszen egyformán ki kell vennie a részét a két nemnek az információs társadalom 
kihívásainak való megfelelésből. Az azonosított tanulótípusok digitáliskompetencia-teszten elért 
eredményei alapján a teljesítménybeli különbségek nem túl nagyok, azaz kompetensek lehetnek azok 
is, akikre nem illenek a Prensky-féle digitális tanulói jellemzők.  
A digitális nemzedék tanulási preferenciáit illetően elmondható, hogy kedvelik az online forrásokat 
is, ugyanakkor azok minőségének és megbízhatóságának megítélésében több bizonytalanság is van. A 
tanulók kedvelik az azonnali visszacsatolást, szeretnek kérdéseikre gyors válaszokat kapni, és a keresési 
stratégiájuk is ennek megfelelően impulzívabb. A nyomtatott és az internetes szövegek olvasásának 
stratégiájában nem túl nagyok a különbségek, azaz nem igazán tesznek különbséget, és alkalmaznak 
más megközelítést, még ha adaptív volna sem.  
Az egyéni tanulást részesítik előnyben, és tartják hatékonyabbnak, azonban segítségkérés címén 
szívesen lépnek kapcsolatba osztálytársaikkal, és az alkotói folyamatokban is előszeretettel társulnak 
valakivel, akinek hasonló az érdeklődése. A kollaboratív tanulás és együttműködés terén azonban még 
nagyon nagy hiányosságok vannak, annak ellenére, hogy ez egy fontos 21. századi készség, amit a 
munakerőpiac is megkíván. A multitaskingtól (egyidejűleg többféle tevékenység végzésétől) a tanulók 
nagy része tartózkodik, ha mégis él vele, a kevésbé hatékony tanulási szokások közé tartozik, mert nem 
releváns, figyelemelterelő és akadályozó jellegű tevékenységekkel foglalatoskodnak. Ugyanakkor nem 
egyértelmű, hogy miket tekintenek párhuzamos tevékenységnek, hiszen a zenehallgatás és az online 
beszélgetés gyakori kísérője egyéb (nem csak tanulási) aktivitásoknak.  
A technológia alkalmazása a tanulás támogatására inkább ötletszerű, a tanulók IKT-használattal 
kapcsolatos tevékenység-repertoárja és az iskolai tanuláshoz (mind szaktárgyi, mind informatikai) 
kapcsolódó feladatok között törésvonal húzódik, és sokféle internethasználattal kapcsolatos 
fogalomban bizonytalanok, vagy ismeretlenek számukra. A web-orientált digitális írástudás, különös 
tekintettel az etikai irányelvekre, szerzői jogokra, idézési szabályokra vonatkozóan kívánnivalót hagy 
még maga után, holott a prezentáció mint tanulói produktum már követelményként jelenik meg az 
iskolák nagy részében.  
Az internethasználat a tanulási naplókban többféle motivációval is jellemezhető, nem 
elhanyagolható a saját érdeklődés és a tanulás összefonódása önálló kutatásokban, a témában való 
elmélyülésben. Az iskolai tartalom-előállítást igénylő feladatokban a tanulók sokkal inkább számoltak 
be egymáshoz hasonló követelményekről, mint amilyen a prezentáció készítése kiselőadáshoz, viszont 
az iskolán kívüli és az iskolai feladatoktól független, IKT-használattal kapcsolatos tevékenységek között 
nagyobb változatosság volt tapasztalható. Bár az egyéni tanulási útvonalak nagyon is ki vannak téve a 
véletlenszerű hozzáférésnek, mégis igen jellemzőek. A tanulók többnyire nem közösségekben, hanem 
177 
 
egyénileg használták az internetet tartalomfogyasztásra és –előállításra, legfeljebb a szűkebb baráti 
körből vagy a családból került ki egy-egy társ, aki osztozott az érdeklődésben vagy alkotásban.  
Az iskolai formális oktatás sokat tehet azért, hogy a tanulók 21. századi készségei, köztük a digitális 
kompetencia is megfelelő mértékben fejlődjenek. El kell tekintenünk azonban attól az elképzeléstől, 
hogy az IKT eszközök alkalmazása önmagában garantálni tudja a kívánt eredményeket, továbbra is 
szükség van arra, hogy a tanulók tanulói sajátosságait a pedagógusok megismerjék. A fiatalok 
számtalan meglepetést nyújtanak készségeiket illetően, ha van terük bemutatni mindezt. Ez 
ugyanakkor nem jelenti azt, hogy tanárként modellnyújtással, támogatással és kihívást jelentő 
feladatokkal ne lehetne őket segíteni abban, hogy a digitális technológia előnyeit hogyan aknázzák ki 
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9.1. I. Kérdőív 
Jelige:     Születési év:   Nem:    fiú     lány 
Osztály:    Iskola: 
Édesanyád legmagasabb iskolai végzettsége:  
 egyetem  főiskola  középiskola érettségivel  szakiskola és szakmunkásképző  általános 
iskola  8 általánosnál kevesebb 
 
Édesapád legmagasabb iskolai végzettsége: 
 egyetem  főiskola  középiskola érettségivel  szakiskola és szakmunkásképző  általános 
iskola  8 általánosnál kevesebb 
 
1. Ki vagy Te? Milyen vagy Te? Fejezd be mind a 20 mondatot!  












































2. Hány különböző email-cím van az emailfiókod névjegyzékében?  _______ 
3. Hány telefonszám van a telefonod névjegyzékében?   _______ 
4. Hány Facebook-ismerősöd van?      _______ 
 
5. Naponta átlagosan mennyit küldesz 
az alábbi típusú üzenetekből? 
Darabszámot írj! 
6. Naponta átlagosan mennyit 
kapsz az alábbi típusú 
üzenetekből? Darabszámot írj! 
 
   
_______ sms _______ 
_______ email _______ 
_______ Facebook-bejegyzés _______ 
_______ Facebook-üzenet _______ 
_______ Facebook-komment _______ 
 
7. Mennyire értesz egyet az alábbi állításokkal Magadra nézve? Karikázd be a Rád 
jellemzőt! 
1=egyáltalán nem értek egyet, 2=inkább nem értek egyet, 3=egyet is értek meg nem is, 
4=inkább egyetértek, 5=teljes mértékben egyetértek 
Az internet segít nekem abban, hogy... 
1. megtudjam, mi folyik a világban. 1 2 3 4 5 
2. hozzájuthassak rengeteg információhoz. 1 2 3 4 5 
3. helyi és a nemzetközi híreket olvassak. 1 2 3 4 5 
4. egy adott témában jobban elmélyüljek. 1 2 3 4 5 
5. lépést tartsak az eseményekkel. 1 2 3 4 5 
6. olyan dolgokat tudjak meg, amire szükségem van a mindennapi életben. 1 2 3 4 5 
7. új ötleteim támadjanak. 1 2 3 4 5 
8. halogassam azt, amit tennem kellene. 1 2 3 4 5 
9. elfeledkezzek a problémáimról. 1 2 3 4 5 
10. megszabaduljak a rám nehezedő nyomástól és a felelősségtől. 1 2 3 4 5 
11. elfelejtsem a munkát/tanulást. 1 2 3 4 5 
12. eltávolodjak attól, amit csinálok. 1 2 3 4 5 
13. úgy érezzem, tudom, mi történik az ismerőseimmel. 1 2 3 4 5 
14. bátorítsak másokat. 1 2 3 4 5 
15. mások tudják, törődöm az érzéseikkel. 1 2 3 4 5 
16. tanuljak magamról és másokról. 1 2 3 4 5 
17. közel érezzem magamat online családtagjaimhoz és barátaimhoz. 1 2 3 4 5 
18. kapcsolatban maradjak másokkal. 1 2 3 4 5 
19. néha beszéljek a problémáimról. 1 2 3 4 5 
20. jól érezzem magamat. 1 2 3 4 5 
21. elüssem az időt, ha unatkozom. 1 2 3 4 5 
22. szórakoztassam magam. 1 2 3 4 5 
23. pihenjek. 1 2 3 4 5 
24. kevésbé érezzem magam feszültnek. 1 2 3 4 5 
25. társaságban érezzem magam akkor is, ha a családom és a barátaim nem 
érnek rá. 
1 2 3 4 5 
26. barátságot kössek ellenkező neműekkel. 1 2 3 4 5 
27. új ismeretségekre tegyek szert a neten. 1 2 3 4 5 
28. közöm legyen másokhoz. 1 2 3 4 5 
29. kevésbé érezzem magamat egyedül. 1 2 3 4 5 
30. fontosnak érezzem magam. 1 2 3 4 5 
31. hatást gyakoroljak másokra. 1 2 3 4 5 
32. menőnek tűnjek. 1 2 3 4 5 
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8. Milyen gyakran fordulnak elő Veled hasonló helyzetek? Karikázd be a Rád jellemzőt! 
0=soha; 1=ritkán; 2=néha; 3=gyakran; 4=nagyon gyakran 
1. Úgy döntesz, inkább online élsz társasági életet, mint személyesen. 0 1 2 3 4 
2. Problémáid vannak a szemtől szembeni kommunikációval amiatt, hogy 
internetezel. 
0 1 2 3 4 
3. Növekvő szorongást élsz át amiatt, hogy internetezel. 0 1 2 3 4 
4. Elmulasztod, hogy valós kapcsolatokat teremts az internet miatt. 0 1 2 3 4 
5. Kihagysz egy társas összejövetelt, hogy online töltsd az idődet. 0 1 2 3 4 
6. Offline kapcsolataidat háttérbe szorítod az internethasználat miatt. 0 1 2 3 4 
7. Ingerült vagy, mert nem tudsz internetezni. 0 1 2 3 4 
8. Dühös vagy, mert nem vagy online. 0 1 2 3 4 
9. Ideges vagy, mert nem vagy netközelben. 0 1 2 3 4 
10. Sebezhetőnek érzed magad, ha az internet nem áll a rendelkezésedre. 0 1 2 3 4 
11. Azt érzed, hogy kimaradsz valamiből, ha nem vagy online. 0 1 2 3 4 
12. Előtérbe helyezed az internethasználatot a fontos, mindennapi feladatokkal 
szemben. 
0 1 2 3 4 
13. Elmulasztasz más tevékenységeket annak érdekében, hogy online lehess. 0 1 2 3 4 
14. Elhanyagolod a kötelességeidet az internet miatt. 0 1 2 3 4 
15. Nincs semmi máshoz kedved, csak hogy internetezz. 0 1 2 3 4 
16. Az internetezés az éjszakai pihenés rovására megy. 0 1 2 3 4 
17. Az interneten eltöltött idő negatívan befolyásolja az iskolai teljesítményedet. 0 1 2 3 4 
18. Túl sokat internetezel. 0 1 2 3 4 
 
9. Mennyire értesz egyet az alábbi állításokkal Magadra nézve? Karikázd be a Rád 
jellemzőt! 
1=egyáltalán nem értek egyet; 2=inkább nem értek egyet; 3=egyet is értek meg nem is; 
4=inkább egyetértek; 5=teljes mértékben egyetértek 
 
1. Szeretek IKT13 eszközöket használni a tanuláshoz. 1 2 3 4 5 
2. Jobban tudok tanulni IKT eszközök segítségével. 1 2 3 4 5 
3. Az IKT eszközök használatával a tanulás sokkal érdekesebb. 1 2 3 4 5 
4. Sokkal motiváltabb vagyok a tanulásban, ha IKT eszközöket használhatok. 1 2 3 4 5 
5. Gyakran kapok segítséget tanulótársaimtól az interneten keresztül, például 
Skype-on vagy Facebookon. 
1 2 3 4 5 
6. Az IKT eszközök lehetővé teszik számomra, hogy önállóan is hatékonyan 
tanulhassak. 
1 2 3 4 5 
7. Meg tudom oldani a technikai problémáimat. 1 2 3 4 5 
8. Könnyen meg tudom tanulni az új technológiák használatát. 1 2 3 4 5 
9. Lépést tartok az új technológiákkal. 1 2 3 4 5 
10. Sokat tudok a különböző technológiákról. 1 2 3 4 5 
11. A tanuláshoz szükséges technikai tudásom megfelelő, és be is tudom mutatni, 
hogy mit tanultam (pl. prezentációban, blogban). 
1 2 3 4 5 
12. Elégedett vagyok a webes keresési és forrásértékelési készségeimmel. 1 2 3 4 5 
13. A mobiltechnológiák alkalmazásában sok lehetőség rejlik. 1 2 3 4 5 
14. Tanáraimnak több IKT eszközt kellene használniuk. 1 2 3 4 5 
15. Az IKT eszközök lehetővé teszik számomra, hogy társaimmal jobban 
együttműködjek  a tanulásban. 
1 2 3 4 5 
16. Készségszinten kezelem az IKT eszközöket. 1 2 3 4 5 
17. Tisztában vagyok a weben folytatott tevékenységekkel kapcsolatos kérdésekkel 
(pl. internetbiztonság, netikett, plágium). 
1 2 3 4 5 
 
                                                          
13 IKT eszköz például a számítógép, laptop, okostelefon, tablet stb. IKT=info-kommunikációs technológia 
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10. Hallottad-e már azt a kifejezést, hogy digitális bennszülött?  igen   nem 
 
11. Szerinted minek kell teljesülnie ahhoz, hogy valakit digitális bennszülöttnek 
mondhassunk? Karikázd be a véleményednek megfelelő választ! 
1=egyáltalán nem fontos; 5=nagyon fontos 
a) 1981 után született legyen 1 2 3 4 5 
b) minden nap használja az internetet 1 2 3 4 5 
c) képes legyen lépést tartani a legújabb technológiákkal 1 2 3 4 5 
d) szeressen internetezni 1 2 3 4 5 
e) digitális bennszülöttnek tartsa magát 1 2 3 4 5 
f) digitális bennszülöttnek tartsa a környezete  1 2 3 4 5 
g) hozzáférjen a digitális eszközökhöz és az internethez 1 2 3 4 5 
h) betartsa az online etikettet 1 2 3 4 5 
i) céljainak megfelelően tudja használni az internetet 1 2 3 4 5 
j) már régóta használja az internet nyújtotta lehetőségeket 1 2 3 4 5 
k) mindenféle ügyben megfelelően tudja használni az internetet 1 2 3 4 5 
 
12. Milyen egy digitális bennszülött szerinted? Inkább ilyen vagy inkább olyan?  
Tegyél X-et a válaszodnak megfelelő négyzetbe! 
1.  kíváncsi                                      unott 
2.  aktív                                      passzív 
3.  türelmes                                      nyugtalan 
4.  érzékeny                                      érzéketlen 
5.  érdekérvényesítő                                      beletörődő 
6.  kritizáló                                      kritikátlan 
7.  közösségi                                      magányos 
8.  kezdeményező                                      önállótlan 
9.  eredeti                                      átlagos 
10.  megóvott                                      védtelen 
11.  szabálykövető                                      szabályszegő 
12.  különleges                                      hétköznapi 
13.  magabiztos                                      bizonytalan 
14.  leterhelt                                      laza 
15.  céltudatos                                      tétova 
16.  kitartó                                      csüggeteg 
17.  szabad                                      korlátozott 
18.  lusta                                      szorgalmas 
19.  alapos                                      felületes 
20.  megbízható                                      hanyag 
13. Te digitális bennszülöttnek tartod magad?   igen   nem 
 
14. Hány órát töltesz egy átlagos iskolai napon az alábbi tevékenységekkel? Fejezd ki 
órában! 
 
a) aktív internetezéssel ___________  b) tanulással14 ___________  c) olvasással15 ___________ 
 
                                                          
14 Tanulás az is, amikor iskolai feladatokkal foglalkozol, de az is, amikor utánanézel valami Téged érdeklő dolognak. 
15 Nem csak egy könyv olvasása számít olvasásnak, hanem az is, amikor pl. újságot vagy internetes fórumot olvasol. 
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15. Mennyire szeretsz az alábbi módokon tanulni? Karikázd be a megfelelőt! 
0=nem tudom/nincs róla tapasztalatom; 1= egyáltalán nem; 2=kicsit; 3=meglehetősen; 4=nagyon 
 
1. tanórán 0 1 2 3 4 
2. magántanárral 0 1 2 3 4 
3. könyvek és jegyzetek segítségével 0 1 2 3 4 
4. nyomtatott lexikonok segítségével 0 1 2 3 4 
5. interneten böngészve, keresőmotorok segítségével (pl. Google) 0 1 2 3 4 
6. online lexikonok segítségével (pl. Wikipédia) 0 1 2 3 4 
7. online keretrendszerben (pl. Moodle, EDU 2.0) 0 1 2 3 4 
8. weboldalak, blogok böngészésével 0 1 2 3 4 
9. multimédiás anyagok segítségével 0 1 2 3 4 
10. közösségi oldalakon (pl. Facebook, Moly) 0 1 2 3 4 
 
16. Mekkora hatással van az IKT az életed különböző területeire? 
1=egyáltalán nincs rá hatással; 2=inkább nincs hatással rá; 3=inkább hatással van rá; 
4=kifejezetten hatással van rá 
 
1. hobby és érdeklődés 1 2 3 4 
2. tanulás 1 2 3 4 
3. iskolai feladatok elvégzése 1 2 3 4 
4. kapcsolattartás barátokkal, családdal 1 2 3 4 
5. gondolatok, ötletek megosztása 1 2 3 4 
6. együttműködés másokkal (pl. osztálytársakkal) 1 2 3 4 
17. Az alábbiakban ellentétpárokat láthatsz, a Rád jellemző válaszhoz tegyél X-et! 
1. Hogyan olvasol egy könyvet vagy nyomtatott szöveget, ha igazán érdekel? 
lassan és elgondolkodva                                            gyorsan, pásztázva 
2. Hogyan olvasol az interneten, ha igazán érdekel? 
lassan és elgondolkodva                                            gyorsan, pásztázva 
3. Hogyan keresel (pl. Google-t használva) akkor, amikor olyasmiről tanulsz az interneten, ami 
igazán érdekel? 
lassan és módszeresen, több 
hasonló keresőkifejezéssel 
                                           gyorsan és hatékonyan, 
rögtön megtalálom, amire 
szükségem van 
4. Mennyire jellemző, hogy mást is csinálsz párhuzamosan (pl. TV-nézés, chat) akkor, amikor 
olyasmit olvasol vagy tanulsz, ami igazán érdekel? 
egyszerre csak egy dologra 
koncentrálok 
                                           folyamatosan mást is 
csinálok mellette 
5. Hogyan osztod meg a figyelmedet akkor, amikor olyasmit olvasol, ami igazán érdekel, és az 
szöveget és képet is tartalmaz? 
jobban koncentrálok a 
szövegre, mint a képekre 
                                           jobban koncentrálok a 





6. Hogyan jársz el akkor, amikor egy igazán érdekes weboldalt olvasol, ami sok linket, külső 
hivatkozást tartalmaz? 
végigolvasom az oldalt, 
mielőtt rákattintanék a 
linkekre  
                                           rákattintok minden 
linkre, ahogy jönnek 
7. Mit teszel, amikor felmerül benned egy kérdés azzal kapcsolatban, amit olvasol, és ami igazán 
érdekel? 
leírom a kérdésemet, és 
később utánanézek 
                                           azonnal megkeresem a 
választ 
8. Hogyan fejted ki a gondolataidat akkor, amikor olyasmiről magyarázol, ami igazán érdekel? 
az elején kezdem, és lépésről 
lépésre elmagyarázom a 
mondandómat 
                                           a gondolataimat és 
ötleteimet olyan 
sorrendben mondom el, 
ahogyan eszembe jutnak 
9. Milyen gyakran keresed a kapcsolatot a barátaiddal bármilyen formában (személyesen, online 
vagy telefonon) akkor, amikor olyasmit olvasol vagy tanulsz, ami igazán érdekel? 
nem keresem a kapcsolatot 
velük 
                                           folyamatosan keresem 
a kapcsolatot velük 
10. Inkább egyedül szeretsz tanulni vagy inkább a barátaiddal, amikor olyasmit tanulsz, ami 
igazán érdekel? 
egyedül szeretek tanulni                                            a barátaimmal együtt 
szeretek tanulni 
11. Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, akkor inkább azt szereted, hogyha el vagy látva 
információkkal (pl. lecke vagy valamilyen kijelölt olvasnivaló formájában) vagy inkább magad 
szeretsz utánajárni az információknak (pl. webes keresés vagy kutatómunka formájában)? 
szeretem, ha el vagyok látva 
információkkal 
                                           inkább magam szeretek 
utánajárni az 
információknak 
12. Mennyire lehet szórakoztató az, amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel? 
szerintem a tanulás és a 
szórakozás egyáltalán nem 
ugyanaz 
                                           szerintem a tanulás nagyon 
szórakoztató is lehet 
13. Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, de aminek csak később lesz haszna, hogyan 
küzdesz meg azzal, ha mégis egy unalmasabb részhez érkezel? 
ez a tanulás velejárója, amit 
elfogadok 
                                           nem bírom elviselni, időről 
időre megerősítésre van 
szükségem 
14. Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, mit szólnál olyan leckékhez, amelyek a 
számítógépes játékokhoz hasonló környezetben „játszódnának”? 
szükségtelen                                            szükségesnek tartom, hogy 





15. Mennyire segít neked a technológia a tanulásban, amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel? 




16. Hogyan jellemeznéd azt, ahogyan olyasmit olvasol, ami igazán érdekel? 
inkább gyorsan sok 
információt gyűjtök, anélkül, 
hogy túlságosan 
elgondolkodnék rajtuk 
                                           időt szánok rá, hogy 
elgondolkozzak azon, 
amit éppen olvasok 
17. Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, hogyan jellemeznéd magad: inkább arra 
koncentrálsz, amit tanulsz, vagy hagyod, hogy elkalandozzanak a gondolataid új ötletek irányába? 
teljes figyelmemmel 
koncentrálok és kizárok 
minden mást 
                                           mindig nyitott vagyok az 
új gondolatokra, akkor 
is, ha nagyon figyelek 
18. Milyen más tevékenységeket végzel párhuzamosan akkor, amikor olyasmit tanulsz, ami igazán 
érdekel? 
nem jellemző rám, hogy mást is csinálok, miközben tanulok  
olyan tevékenységeket, 
amelyek nem kapcsolódnak a 
tárgyhoz (pl. szórakoztató 
műsort nézek a TV-ben) 
                                           olyan tevékenységeket, 
amelyek kapcsolódnak a 
tárgyhoz (pl. megnézek 
egy dokumentumfilmet 
róla) 
19. Hogyan jellemeznéd magad egy érdekes, de összpontosítást igénylő feladat megoldásakor? 
nem jellemző rám, hogy mást is csinálok, miközben tanulok  
nem tudom megállni, hogy ne 
csináljak mást is 
                                           tudok koncentrálni 
arra, amit csinálok 
20. Hogyan osztod meg a figyelmedet akkor, amikor olyasmit olvasol, ami igazán érdekel, és az 
szöveget és képet is tartalmaz? 
csak az egyikre figyelek 
(vagy a szövegre vagy a 
képekre), amelyik számomra 
kényelmesebb 
                                           mindig törekszem arra, 
hogy megértsem, mi a 
kapcsolat a szöveg és a 
képek között 
21. Mit csinálsz akkor, amikor egy olyan összetett témában kutatsz és tanulsz, ami igazán érdekel? 
egy igazán jó forrást keresek, 
amiben minden benne van, 
amire szükségem lehet 
                                           több különböző, akár 
egymásnak ellentmondó 
forrást is keresek 
22. Mi van túlsúlyban akkor, amikor a barátaiddal tanulsz egy Téged érdeklő témáról: a tanulás 
vagy a beszélgetés? 
nem tanulok barátokkal  
az időnk nagyobb részét 
beszélgetéssel töltjük 
                                           az időnk nagyobb részét a 





23. Mennyire tudsz odafigyelni egy olyan előadásra, aminek a témája igazán érdekel? 
unatkozom, nyugtalan 
vagyok, álmodozom 
                                           teljes odaadással 
figyelek 
 
24. Hogyan tanulsz egy gyakorlati feladatból (pl. videókészítés), aminek a témája igazán érdekel 
téged? 
annyira a feladatra 
koncentrálok, hogy nincs 
időm elgondolkodni azon, 
hogy mit kellene tanulnom 
                                           arra használom a 
feladatot, hogy 
elgondolkozzak azon, 
mit kell tanulnom 
25. Szerinted mennyire a tanárok felelőssége, hogy a tanulás szórakoztató legyen? 
a tanároknak a tanulást 
szórakoztatóbbá kell tennie, 
hogy soha ne tűnjön 
munkának 
                                           a tanuló felelőssége, 
hogy a tanulás 
szórakoztató legyen, 
nem a tanáré 
26. Szerinted a tanulás mennyire lehet szórakoztató? 
a tanulás nem szórakoztató                                            a tanulás mindig 
szórakoztató 
27. Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, de aminek csak később lesz haszna, hogyan 
küzdesz meg azzal, ha mégis egy unalmasabb részhez érkezel? 
abbahagyom, ha nem kapok 
egy gyors megerősítést 
                                           jutalmat találok ki 
saját magamnak vagy 
csak továbbhaladok 
28. Amikor olyasmit tanulsz, ami igazán érdekel, arra használod-e a képzelőerődet, hogy a 
tanulásodat segítse vagy inkább arra, hogy szándékosan elvonja a figyelmedet róla? 
nem használom a képzelőerőmet tanulás közben  
arra, hogy elvonja a 
figyelmemet  
                                           arra, hogy segítse a 
tanulásomat 
29. Hogyan jellemeznéd magad, ha valami újat kell tanulnod, ami igazán érdekel, és egy ismeretlen 
technológiát kell használnod? 
többet foglalkozom a 
technológiával, mint azzal, 
amit tanulok 
                                           arra koncentrálok, 
amit tanulok, anélkül, 
hogy a technológia 
hátráltatna 
 
18. Mikor használtál először számítógépet? 
 kevesebb, mint 2 éve   2-4 éve  5-6 éve  7-10 éve   több mint 10 éve 
 
19. Mióta vagy aktív internetező?  
 kevesebb, mint 2 éve   2-4 éve  5-6 éve  7-10 éve   több mint 10 éve 
 
20. Milyen a volt a bizonyítványod átlaga múlt év végén?  
 4,5 feletti   4,1 – 4,4 között   3,1 – 4,0 között   2,0 – 3,0 között 
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9.2. II. Teszt 
Jelige16:       Osztály:   Születési 
év:______________ 
Kérlek, ügyelj arra, hogy a kézírásod rendezett és olvasható legyen! 
1.1. Van-e otthon számítógéped? A megfelelő válasz elé tegyél X-et! 
 igen, bármikor tudok rajta dolgozni   igen, de meg kell osztanom szüleimmel/testvéreimmel     nincs 
1.2. Milyen egyéb IKT eszközökkel rendelkezel? Több válasz is megjelölhető. 
 okostelefon  tablet     digitális fényképezőgép      GPS  mp3 lejátszó   ekönyv olvasó   
1.3. Milyen gyakran oldasz meg az iskolában kapott feladatokat otthon számítógépen? 
 naponta  heti egyszer-kétszer   kéthetente egyszer   havonta  soha 
1.4. Prezentáltál már az iskolában bármilyen órán számítógép segítségével (pl. power pointos kiselőadás)? 
 igen    nem   
1.5. Heti hány órában tanulsz informatikát? Az egyébnél feltüntetheted a szakkört/fakultációt is! 
 1    2   3   nem tanulok informatikát  egyéb: ________________ 
2. Kulcsszavak 
Olvasd el figyelmesen a következő szöveget: 
A paleolit korban, körülbelül 25.000 évvel ezelőtt fedezhetjük fel a figurális művészet első példáit. A művészet első 
kifejeződése naturalista volt: az őskori emberek képeikkel a látható világ ábrázolására törekedtek.  
 
Az alábbi listából válaszd ki azokat a kulcsszavakat, amelyek a legjobban összegzik a fenti szöveget: 
A. művészet, paleolit kori, naturalizmus 
B. figuratív művészet, barlangrajzok, szobrok 
C. művészet, paleolit kori, eszközök 
D. minták, paleolit kori, ősember  
E. festészet, paleolit kori, világ 
3. Definiáld röviden az alábbi internetezéssel kapcsolatos fogalmakat, műveleteket! Ha nem tudod, akkor tegyél 
mellé egy X-et! 
frissítés: _______________________________________________________________________________ 







titkos másolat: _______________________________________________________________________________ 
Creative Commons: _______________________________________________________________________________ 
                                                          




4. Hierarchikus rendezés 
A szövegdobozokban főnevek vagy tulajdonnevek vannak, a nyilak pedig azt jelentik, hogy egyik fogalom a másikba 
tartozik (osztályba, családba stb.): 
 
 
Ez azt jelenti, hogy a rózsa virág, vagy hogy a rózsa a virágok csoportjába tartozik. Feleltesd meg az alábbi ábra 
részeit a lentebb felsorolt fogalmakkal! 
 
Emlősök __ 
Hal  __ 
Kutya  __ 
Élőlény __ 
Lassie  __ 




Az alábbi infografika azt ábrázolja, hogy mennyire népszerűek egyes oldalak a Facebookon. 
Az infografikát szemügyre véve válaszd 
ki a KÉT helyes állítást! 
 
A. A cégek és márkák oldalai kapják a 
legtöbb lájkot. 
B. A színészek oldalai kevésbé 
népszerűek, mint a humoristáké. 
C. A sportolók és sportklubok oldalai 
népszerűbbek, mint a politikusok 
és politikai szervezetek oldalai, de 
kevésbé népszerűek, mint az 
újságíróké vagy 
médiaszemélyiségeké. 
D. A zenekarok és zenészek oldalai 
15 százalékponttal előzik meg a 
harmadik helyezett kategóriát.  
E. A diplomások fele legalább egy 
cég/márka kedvelője. 
F. A 18-29 évesek 53%-a egynél több 




6. A hiányzó érték megtalálása 
A pénzügyi helyzetedet az alábbi táblázat mutatja. A B oszlopban (Bevétel) található a nyereség, a C oszlopban 
(Kiadások) a költségek, a D oszlopban (Egyenleg) pedig a hónap végén elérhető összegek.  
a) Mely érték hiányzik a harmadik oszlopban, az utolsó sorban (C6-os cella, márciusi kiadás)? 
 _____________ 





7. Táblázatok használata 
Az alábbi táblázatok egy könyvesbolt könyveléséből származnak. Válaszold meg az alábbi kérdéseket a megfelelő 
vásárló nevével! 
A vásárló, aki a legkevesebbet vásárolta:   _________________ 
A vásárló, aki a legdrágább dolgot vásárolta: _________________ 









8. Mit tennél, ha…     Válaszolj röviden, milyen megoldást tudsz az alábbi problémákra! 
 
1) … egy érdekes weboldalt később is meg szeretnél találni a neten? 
_________________________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________________________ 
2) … nem tudnál egy mellékletet emailben átküldeni, mert az túl nagy? 
_________________________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________________________ 




Eladás dátuma Bevétel Vásárló 
augusztus 1. 120 651 
augusztus 2. 100 254 
augusztus 3. 251 254 
augusztus 3. 125 876 
augusztus 4. 131 651 
Vásárló azonosítója Név 
254 Vörös Márk 
651 Fehér János 
876 Zöld Antal 
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9. Fizikai jelenségek 
A kádban a következő események lehetségesek:  
1. a csapból folyik a víz (a vízszint a kádban lassan növekszik) 
2. a dugót a kádból eltávolítják (a vízszint a kádban lassan csökken) 
3. valaki beszáll a kádba (a vízszint hirtelen megemelkedik) 
4. valaki kiszáll a kádból (a vízszint hirtelen csökken) 
5. semmi sem történik (a vízszint változatlan marad) 
 
Az alábbi ábra a vízszint 9 perc alatti változásait mutatja be. 
 
A grafikont szemügyre véve válaszd ki az ÖT helyes állítást! 
 
A. A 3. percben valaki beszáll a kádba.  
B. A 8. percben a csapból folyik a víz. 
C. A 2. percben a dugó nincs a kádban. 
D. A grafikonon ábrázolt 9 percben valaki be-, illetve kiszáll a kádból. 
E. A csapból összesen 3 percig folyik a víz. 
F. A dugó összesen 4 percig nincs a kádban. 
G. A 6. percben a dugót eltávolítják. 
H. A 9. percben valaki kiszáll a kádból. 
 
10. A keresőoldalak találati eredményei 
Amikor keresőoldalt használunk, egy linkekből álló listát kapunk a kereső által megtalált weboldalakkal. A lista elején 
levő weboldalaknak van egy közös jellemzőjük. Válaszd ki a helyes választ az alábbi listából! 
 
A. Ezek a weboldalak illeszkednek legjobban a keresési feltételhez. 
B. Ezek a weboldalak tartalmazzák a legtöbb információt a keresett témában. 
C. Ezek a weboldalak tartalmazzák a leghitelesebb információkat. 
D. Ezek a weboldalak a leghasznosabbak. 
E. Ezeknek a weboldalaknak a tulajdonosai fizetik a legtöbb pénzt a kereső üzemeltetőjének. 
F. Ezekre a weboldalakra kattintott legnagyobb valószínűséggel a többi felhasználó, aki ilyen kulcsszavakkal keresett.  




11. Keresés az interneten 
Ősszel a hírek arról szólnak a tévében, hogy közeledik az influenzaszezon. Annak érdekében, hogy elkerüld a 
betegséget, az interneten keresel információt a vírusokról. Melyik találat a legmegfelelőbb számodra az alábbiak 
közül?  
























Tudományos témában kell esszét írnod. Miközben információk után kutatsz az interneten, a http://www.climate.org 
oldalon a következő mondatot találod egy John Doe nevű tudóstól: „A Föld átlaghőmérsékletének növekedése 
következtében néhány éven belül a tengerszint 20 cm-rel való emelkedése várható”.  
Úgy döntesz, hogy ezt a mondatot idézed az esszédben. Mi a legjobb módja ennek? 
A. Kicsit átfogalmazva beillesztem a szövegembe, és megjelölöm, hogy az „internetről letöltve”. 
B. Megjelölöm a szerzőt, az URL címet (webes elérési útvonalat) és a letöltési dátumot is. 
C. Zárójelben feltüntetem a szerzőt „(John Doe)". 
D. Csak abban az esetben kellene megjelölnöm a szerzőt, ha egy újságban/folyóiratban is megjelenne.  
 
13. A szerző szándékának megértése 
Az újságok egy halálos kimenetelű motorbalesetről írtak különböző cikkeket. Válaszd ki azt a címet az alábbi listából, 
amely a szerző motorosokkal kapcsolatos véleményét tükrözi! 
A. Halálos motorbaleset az M5-ösön  
B. Életét vesztette egy motoros az autópályán 
C. Szalagkorlátnak ütközött: sérüléseibe azonnal belehalt 
D. Ismét életet követelt a motorszenvedély 




A pendrájv egy kisméretű, hordozható, adatok tárolására szolgáló eszköz. 
Ivánnak van egy pendrájvja, amelyen zenét és fényképeket tárol. A pendrájvra 1,86 GB-nyi (azaz 1904 MB) anyag fér. 




Iván egy 600 MB-os fényképalbumot szeretne átmásolni a pendrájvjára, 
ám nincs ehhez elegendő szabad terület. Nem szeretne letörölni 
egyetlen fényképet sem, de hajlandó két zenei albumot törölni. Iván 
pendrájvján a következő méretű zenei albumokat tárolja. 
Album Méret 
1. album 200 MB 
2. album 150 MB 
3. album 160 MB 
4. album 110 MB 
5. album 120 MB 
6. album 160 MB 
7. album 150 MB 
8. album 250 MB 
 
Legfeljebb két zenei album letörlésével Iván fel tud-e szabadítani annyi 
területet, hogy rátehesse a pendrájvjára a fotóalbumot? Karikázd be az 
„Igen” vagy a „Nem” választ! Döntésed számításokkal támaszd alá! 
Válasz: Igen / Nem 











15. Források összevetése  
Van két egyaránt hitelesnek tartott forrásod a waterlooi (1815. június 18.) csatáról, amelyben Napóleon hadserege 
ütközött meg Nagy-Britannia, Poroszország és szövetségeseik csapataival. Az alábbi táblázatban találod a két 
forrásból származó információkat: 
 
1. forrás 2. forrás 
Napóleon ellenségeit reggel 7 órakor akarta megtámadni, 
de a csapatai kimerültek voltak. 
Napóleon csapatai hajnalban készen álltak a csatára, 
de a köd megnehezítette a támadás beindítását. 
A csata két napig tartott. A csata nyolc órán át tartott. 
50.000 katona halt meg a csatában. A végén a csatamezőt halott katonák borították.  
Napóleon úgy gondolta, hogy megnyeri a csatát, még ha 
okos tábornagya, Berthier marsall nem is tudja támogatni 
többé. 
A történészek egyetértenek abban, hogy Napóleon 
optimista volt a csata kimenetelével kapcsolatban. 
Napóleon azzal bízta meg Grouchy generálist, hogy 
akadályozza meg a porosz és a brit sereg egyesülését. 
Napóleon arra törekedett, hogy megakadályozza a 
porosz sereg megérkezését a csatamezőre. 
Amikor délután megérkeztek a porosz csapatok, a csata 
már zajlott a franciák ellen. 
Napóleon vereségének egyik oka a porosz sereg 
megérkezése volt a csatamezőre. 
 
Az információkat az alábbi szabályok szerint kell értékelni: 
A. ha az információt az egyik forrásban megerősíti a másik forrásban található információ, akkor: a feltevés hihető 
B. ha az információ az egyik forrásban a másik forrás által sem meg nem erősített, sem meg nem cáfolt, akkor: a 
feltevés további igazolásra szorul 
C. ha az információt az egyik forrásban a másik forrás cáfolja, akkor: a feltevés ellentmondásos 
 
Értékeld az alábbi állításokat, figyelembe véve a fenti szabályokat! Használd a fenti szabályok betűjeleit (A, B, C)!  
Állítások Értékelés 
1. Napóleon stratégiája az ellenség elszigetelésére épült. _____ 
2. A csata két napig tartott. _____  
3. Napóleon harcolt a csatában, mert azt gondolta, győzhet. _____  
4. Hajnalban Napóleon katonái kimerültek voltak. _____ 
5. A porosz hadsereg érkezése Waterlooba Napóleon veresége szempontjából meghatározó volt. _____ 
6. Több mint 50.000 katona esett el Waterlooban. _____ 
 
16. Az alábbi levelet írod tanárodnak. Milyen tárgyat adnál az emailnek? 
Tárgy: _____________________________________________________________ 
Kedves Márkus Tanár Úr! 
Tüszős mandulagyulladás miatt előreláthatólag két hétig nem tudok iskolába menni. Nem szeretnék lemaradni, ezért 
szeretném a segítségét kérni abban, hogy minden leckét és információt megkapjak addig is, amíg betegeskedem. 
Köszönettel,  
Vincze Gabi   
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18. Grafikai jelek 






















19. Mit gondolsz, hogyan sikerült ez a teszt? Hányast adnál magadnak?  
Tegyél a véleményedet kifejező jegy előtti négyzetbe egy X-et!    










Ez a személyre szóló tanulási naplód, aminek a vezetését a Digitális nemzedék a tanulási-
tanítási folyamatban c. kutatásomhoz kérem Tőled. Az űrlap elérhetőségét Te ismered, a 
válaszaidat pedig csak én láthatom. 
Arra kérlek, hogy mostantól 7 egymást követő napon este töltsd ki az alábbi űrlapot. 
Minden nap ugyanezt az URL címet keresd fel! Ha attól félsz, nem vagy jó naplóíró, és hogy 
elfelejted valamelyik nap az írást, kérlek, állíts be emlékeztetőt a telefonodon, hogy minden 
este emlékeztessen erre a kis szívességre. :) 
Az első kérdés könnyebb, mindössze annyi a feladatod, hogy gondold végig, hogy a mai 
napon mit csináltál! Ebben segít az alábbi ellenőrzőlista. Amit ma csináltál, jelöld be! 
Második lépésben azt kérem Tőled, hogy a megjelölt tevékenységekről írj részletesebben! 
(pl. milyen típusú szöveget szerkesztettél, miért készítettél videót, milyen témájú blogot 
böngésztél, és mennyi időt töltöttél egy-egy tevékenységgel stb.) 
Ne felejtsd el válaszaidat a Küldés gomb segítségével elküldeni. 
 
Nagyon köszönöm a segítséged!  
üdvözlettel, Tóth-Mózer Szilvia 
 
1. Mit csináltál ma az alábbi tevékenységek közül? 
Jelöld az összes tevékenységet, amivel ma foglalatoskodtál! 
 
 szövegszerkesztőben dolgoztam (pl. Microsoft Word, Google Dokumentumok stb.) 
 táblázatkezelőben dolgoztam (pl. Microsoft Excel, Google Táblázat stb.) 
 adatbáziskezelőben dolgoztam (pl. Microsoft Access) 
 egy prezentációkészítőben dolgoztam (pl. Power Point, Prezi, Emaze) 
 videót néztem online vagy számítógépről 
 zenét hallgattam online vagy számítógépről 
 videót szerkesztettem (pl. MovieMaker) 
 audiofájlt szerkesztettem (pl. Audacity) 
 képet szerkesztettem (pl. Photoshop, Inkscape) 
 feltöltöttem egy saját készítésű videót pl. a YouTube-ra vagy Facebook-ra 
 feltöltöttem egy saját készítésű képet pl. a Flickr-re vagy Facebook-ra 
 létrehoztam vagy karbantartottam egy weboldalt/blogot 
 létrehoztam vagy karbantartottam egy Wikipédia-szócikket 
 egy a hobbimmal kapcsolatos weboldalt /blogot olvastam 
 arra használtam a netet, hogy utánanézzek egy ténynek vagy választ kapjak egy kérdésre 
 arra használtam a netet, hogy elmélyedjek egy témában 
 közösségi könyvjelzőket használtam, hogy megosszam és eltároljam egy érdekes oldal 
címét 
 egy tartalomgazdag és részletes weboldalt böngésztem 
 egy közösségi oldalt böngésztem, profilomat szerkesztettem vagy chateltem 
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 egy számítógépes játékkal játszottam 
 könyvet olvastam, hogy tanuljak valamit 
 könyvet olvastam, hogy szórakozzak 
 másnapi órákra készültem, iskolai feladatokkal foglalkoztam 
 egy nem másnapi órára készültem, iskolai feladatokkal foglalkoztam 
 írásbeli házi feladatot készítettem 
 szóbelit tanultam 
 
2. Az alábbi szövegdobozban fejtsd ki a fentebb jelölt tevékenységeket! 
Súgószöveg: Mennyi ideig tartott a tevékenység, miről szólt, hogyan végezted, mit csináltál 
közben, milyen sorrendben haladtál az egyes tevékenységekkel stb. Írhatsz mindenféle hozzá 
fűződő érzésről is (pl. kompetensnek érezted magadat, feszült voltál, mert nem sikerült azonnal 




9.4. A kutatásba bevont intézmények jellemző adatai 
  2013. évi Országos 
Kompetenciamérés 





  matematika szövegértés 
Berzsenyi Dániel Gimnázium Budapest, 13. 
kerület 
1874 1808 64 
Bánki Donát Műszaki 
Szakközépiskola 
Nyíregyháza 1684 1645 31 
Budapesti Fazekas Mihály 
Általános Iskola és Gimnázium 
Budapest, 8. 
kerület 
2053 1948 248 
Zalaegerszegi Kölcsey Ferenc 
Gimnázium 
Zalaegerszeg 1808 1790 48 




1697 1706 61 
Petőfi Sándor Gimnázium Budapest, 1. 
kerület 
1700 1679 59 
Sashegyi Arany János 
Gimnázium és Általános Iskola 
Budapest, 12. 
kerület 
1775 1756 51 
Gönczi Ferenc Gimnázium és 
Szakközépiskola 
Lenti 1701 1676 146 
Svetits Katolikus Gimnázium, 
Általános Iskola és Diákotthon 
Debrecen 1637 1653 46 




1838 1830 27 
Szent János Görögkatolikus 
Gimnázium és Szakképző 
Iskola 
Edelény 1586 1550 18 
Óbudai Gimnázium Budapest, 3. 
kerület 
1798 1752 98 




1708 1702 78 
Közgazdasági Politechnikum 









9.5. Ábrák jegyzéke 
 
1. ábra: Korszakok a kultúrtörténeti fejlődés tükrében 
2. ábra: Neil Howe és William Strauss generációelméletének egy évszázadon belüli periódusai (1992) 
3. ábra: A saját és szülei generációja közötti különbség megítélése (Forrás: VMR.cool 2009, Bázis: különböző 
korcsoportú internetezők, n=859, 1321, 820 fő) 
4. ábra: A digitális bennszülöttek és digitális bevándorlók alcsoportjai (Fehér, Hornyák, 2010) 
5. ábra: A netgeneráció törésvonalai (Ságvári, 2012 alapján)  
6. ábra: 22 év alatti válaszadók IKT eszközökkel kapcsolatos tapasztalatai (években mérve) dél-afrikai 
egyetemisták körében (Brown és Czerniewicz, 2010) 
7. ábra: A digitális bennszülöttség egyre szigorúbb követelményei (Palfrey és Gasser, 2011 alapján) 
8. ábra: A klasszikus elmélet és a prototipikus elmélet (Baddeley, 2003 alapján) 
9. ábra: A digitális nemzedék önjellemzése (VMR.cool 2009 felmérés) 
10. ábra: Az egyetemi hallgatók generációjukat jellemző válaszaiból alkotott szófelhő (Abonyi-Tóth, 2012) 
11. ábra: A hagyományos és a digitális korban való olvasás jellemzői (Fenyő, 2011) 
12. ábra: A magyar nyelvű tartalmak elérhetőségéért felelős aktorok (Csepeli, Prazsák, 2010) 
13. ábra: A digitális kompetencia, határterületek, diszciplínák (Lakkala és mtsai, 2011Ö 
14. ábra: A digitális kompetencia definíciójának különféle területei (Bawden, 2008) 
15. ábra: A digitális kometencia dimenziói és alkotóelemei az Instant DCA mérőeszközben (Calvani és mtsai, 
2008:190) 
16. ábra: Digitális írástudás-modell (Ng, 2012) 
17. ábra: A digitális állampolgárság az értékek és kulcskompetenciák, az internetbiztonság és a digitális 
írástudás metszetében (Mossberger, 2009) 
18. ábra: A személyes információs kultúra rétegződésének sematikus modellje (Z. Karvalics, 2012) 
19. ábra: A digitális kompetencia és a 21. századi készségek tájképe (Kirsti Ala-Mutka, 2011) 
20. ábra: A digitális információs kultúra minőségei (Yang és mtsai, 2009) 
21. ábra: A digitális kompetencia értékelése (Calvani és mtsai, 2009) 
22. ábra: A digitális kompetencia egyes dimenzióiban elért eredmények (Calvani, 2010) 
23. ábra: Internethasználattal kapcsolatos fogalmak ismertsége (Hargittai, 2009) 
24. ábra: Az IKT különböző felhasználásai (Heo és mtsai, 2010) 
25. ábra: A média, az oktatás és az információ kapcsolata a tartalommal (Forgó S., 2009:109) 
26. ábra: Tanulási színterek, eszközök és módszerek kedveltsége (Rapetti, Cantoni, 2012) 
27. ábra: A webtechnológia folyamatai és szignifikáns szereplői fejlődésének tükrében (Turcsányi-Szabó, 2011) 
28. ábra: Az interperszonális kommunikáció és a pedagógus dominanciája különböző környezetekben 
(Benedek, 2008) 
29. ábra: A tanulás dimenzióinak intergrált felfogása (Komenczi, 2009:64) 
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30. ábra: A személyes tanulási tér elhelyezkedése a személyes tanulási környezet és az intézményi tanulási 
környezet között (Sutherland és mtsai, 2011) 
31. ábra: A tanulók osztályfokok és nemek szerinti megoszlása 
32. ábra: A tanulók szüleinek iskolai végzettsége 
33. ábra: A 20 állítás teszt tartalomelemzéséhez használat kategóriák (Kanagawa és mtsai, 2001) 
34. ábra: A tanulási naplóban előforduló tevékenységek azok jellege szerint 
35. ábra: A digitális bennszülött fogalom ismertsége és az azzal való azonosulás mértéke 
36. ábra: A digitális bennszülöttség kritériumai magukat digitális bennszülöttnek valló tanulók és magukat 
nem digitális bennszölöttnek valló tanulók szerint 
37. ábra: A kritériumok hasonlóságának vizsgálata hierarchikus klaszteranalízis segítségével 
38. ábra: Az IKT-val kapcsolatos attitűdök az azonosulók és nem azonosulók körében 
39. ábra: A kompetenciák önértékelése azonosulók és nem azonosulók körében 
40. ábra: A különböző IKT eszközökhöz való hozzáférés mértéke 
41. ábra: A számítógéppel kapcsolatos tapasztalat években mérve 
42. ábra: Az internetezéssel kapcsolatos tapasztalat években mérve 
43. ábra: A gimnazisták 37 leggyakoribb válasza a 20 állítás tesztben 
44. ábra: A "lusta" állítással való önjellemzés és a tanulmányi átlag összefüggése 
45. ábra: Az "okos" állítással való önjellemzés és a tanulmányi átlag összefüggése 
46. ábra: A fiúk és a lányok önjellemzése, a legjellemzőbb tulajdonságok (abszolút gyakoriságok) alapján 
47. ábra: Az azonosuló és nem azonosuló tanulók jellemzése a digitális bennszülöttekről 
48. ábra: A fiúk és a lányok jellemzése a digitális bennszülöttekről 
49. ábra: A különböző évfolyamra járó tanulók jellemzése a digitális bennszülöttekről 
50. ábra: Az osztályfokkal összefüggő tulajdonság-megítélések 
51. ábra: Az IKT eszközöknek az élet egyes területeire gyakorolt hatása 
52. ábra: Az életkor és az IKT eszközöknek az élet területeire gyakorolt hatásának összefüggése 
53. ábra: Problémás és veszélyes internethasználati skálán elért pontszámok alapján a veszélyeztetett csoport 
átlagánál magasabb és alacsonyabb átlaggal rendelkezők aránya 
54. ábra: Problémás és veszélyes internethasználat az aktív internetezés napi átlagidejének vonatkozásában 
55. ábra: Problémás és veszélyes internethasználat az azonosulók és nem azonosulók körében 
56. ábra: A digitális tanulói jellemzők és a tanulmányi átlag összefüggése 
57. ábra: A hatékony tanulási szokások és a tanulmányi átlag összefüggése 
58. ábra: A digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások összefüggése 
59. ábra: A digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások együttes figyelembevételével alkotott 
típusok 




61. ábra: A digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások alapján végzett klaszteranalízis 
eredménye 
62. ábra: A tanulótípusok és a tanulmányi átlag összefüggése 
63. ábra: A digitáliskompetencia-pontszám a fiúk és a lányok, a digitális bennszülöttséggel azonosulók és a 
nem azonosulók között 
64. ábra: A bizonyítvány és a digitális kompetencia összefüggései 
65. ábra: A szülők iskolai végzettsége és a digitális kompetencia összefüggései 
66. ábra: Az osztályok OKM matematika teszten elért teljesítménye és a digitális kompetencia összefüggése 
67. ábra: Az osztályok OKM szövegértés teszten elért teljesítménye és a digitális kompetencia összefüggése 
68. ábra: Az osztályfok és a digitális kompetencia összefüggései 
69. ábra: A digitáliskompetencia-teszten elért teljestmény az önértékelés tükrében 
70. ábra: A digitáliskompetencia-teszt feladataiban elért eredmények a különböző tanulótípusoknál 
71. ábra: Különböző tanulási színterek, módszerek, eszközök kedveltsége 
72. ábra: A tanulási színterek, módszerek, eszközök hasonlósága hierarchikus klaszteranalízis alapján 
73. ábra: A Tanulási színterek és eszközök kedveltsége a digitális bennszülöttséggel azonosulók és nem 
azonosulók körében 
74. ábra: Iskolai feladatok megoldásának gyakorisága az otthoni számítógépen 
75. ábra: Internethasználati motivációk a digitális bennszülöttséggel azonosulók és nem azonosulók körében 
76. ábra: A tanulótípusok internethasználati motivációi 
77. ábra: Internethasználattal kapcsolatos tapasztalatok a digitális bennszülöttséggel azonosulók és nem 
azonosulók körében 
78. ábra: Különféle tevékenységekkel kapcsolatos tapaszatalatok a digitális bennszülöttséggel azonosulók és 
nem azonosulók körében 
79. ábra: Tanulási napló írására felkért tanulók a digitális tanulói jellemzők és a hatékony tanulási szokások 
tükrében 
80. ábra: A tájékozódással kapcsolatos internetes tevékenységek gyakorisága a tanulási naplót vezető tanulók 
körében 
81. ábra: A tartalom-előállítással kapcsolatos tevékenységek gyakorisága a tanulási naplót vezetők körében 




9.6. Táblázatok jegyzéke 
1. táblázat: Nemzedékek (Kulcsár, 2009) 
2. táblázat: Hipotézisek és adatforrások 
3. táblázat: Az agrár-, az ipari és a tudástársadalom összehasonlítása (Trilling és Fadel, 2009) 
4. táblázat: Gyermekkor és felnöttkor szembeállítása (Golnhofer Erzsébet és Szabolcs Éva, 2005, Alanen és 
Mayall, 2001 alapján) 
5. táblázat: Digitális bennszülöttek és digitális bevándorlók szembeállítása (Bessenyei, 2007, Jukes és Dosaj, 
2006 alapján) 
6. táblázat: A Net nemzedék és szüleik összehasonlító táblázata (Kárpáti, 2001) 
7. táblázat: Az interneten kifejtett aktivitás szerint képzett csoportok életkori megoszlása (%) (Csepeli, 
Prazsák, 2010) 
8. táblázat: A digitális nemzedékkel kapcsolatos néhány kutatás különböző fókuszokkal, módszerekkel és 
célcsoportokkal 
9. táblázat: Digitális versus hagyományos tanulói jellemzők (Thompson, 2012) 
10. táblázat: A digitális írástudás különböző aspektusai és kategóriái (Erstad, 2010b) 
11. táblázat: A kritikai digitális írástudás dimenziói. Dekódolás (Hinrichsen és Coombs, 2013) 
12. táblázat: A kritikai digitális írástudás dimenziói. Jelentésteremtés (Hinrichsen és Coombs, 2013) 
13. táblázat: A kritikai digitális írástudás dimenziói. Használat (Hinrichsen és Coombs, 2013) 
14. táblázat: A kritikai digitális írástudás dimenziói. Elemzés (Hinrichsen és Coombs, 2013) 
15. táblázat: A kritikai digitális írástudás dimenziói. Persona (Hinrichsen és Coombs, 2013) 
16. táblázat: A digitális bennszülött és a 21. századi tanuló közötti különbségek 
17. táblázat: Az internethasználati motivációkat mérő kérdőív alskáláinak megbízhatósága 
18. táblázat: Állítások a tanulók IKT-val kapcsolatos attitűdjének vizsgálatára (Ng, 2012) 
19. táblázat: A Problémás és veszélyes internethasználati skála alskáláinak megbízhatósága 
20. táblázat: A digitális komptencia-teszt feladatainak forrása, kapcsolódó kompeteniaterületek és dimenziók, 
valamint a helyes válaszok pontértéke 
21.  táblázat: A digitális bennszülöttség kritériumainak megítélése 
22. táblázat: A digitális bennszülöttség és a "kocka" tulajdonsággal való önjellemzés összefüggése 
23. táblázat: A 20 állítás teszt önjellemzésére szolgáló kifejezéseinek különbségeit leíró megjegyzés 
24. táblázat: Példák és gyakoriságuk a 20 állítás teszt tanulói válaszaira, kategóriák alapján 
25. táblázat: A különböző évfolyamok jellemzése a digitális bennszülöttekről 
26. táblázat: Digitális versus hagyományos tanulói jellemzők átlagai és szórásai 
27.  táblázat: A gamification iránti igény és a tanulmányi átlag összefüggése 
28. táblázat: Hatékony tanulási szokások átlagai és szórásai 
29. táblázat: A digitáliskompetencia-teszt feladatainak megoldottsága 
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30. táblázat: A keresőoldalak találati eredményei c. feladat válaszlehetőségei és a válaszok százalékos 
gyakorisága 
31. táblázat: A források értékelése c. feladatra adott válaszok aránya (%), a helyes válaszok vastagon szedve és 
bekarikázva 
32. táblázat: Az internethasználattal kapcsolatos definíciók és a helyes válaszok aránya 
33. táblázat: A digitáliskompetencia-tesztpontszám összefüggései * p<0,05; ** p<0,01 
34. táblázat: Az IKT használattal kapcsolatos attitűdök és a digitális kompetencia összefüggései * p<0,05; ** 
p<0,01 
35. táblázat: Az internethasználati motivációk különbségei a digitális bennszülöttséggel azonosulók és nem 
azonosulók között 
36. táblázat: A kommunikációs csatornák használatának intenzitása a kapott és küldött üzenetek száma 
alapján a digitális bennszülöttséggel azonosulók és nem azonosulók körében 
37. táblázat: A tanulási naplót író tanulók nemi és évfolyamonkénti megoszlása 






9.7. Tartalomelemzéshez használt összesítő táblázatok 
A kategóriák 2×2-es egybeesési mátrixa 
 
 1. más  2. más  3. más 
1. 384 168 2. 67 53 3. 291 301 
más 157 7027 más 52 7564 más 303 6841 
 
 4. más  5. más  6. más 
4. 199 214 5. 12 36 6. 138 166 
más 257 7066 más 20 7668 más 207 7225 
 
 7. más  8. más  9. más 
7. 6 18 8. 2372 816 9. 131 327 
más 8 7704 más 1038 3510 más 146 7132 
 
 10. más  11. más  12. más 
10. 134 268 11. 123 139 12. 173 270 
más 194 7140 más 141 7333 más 192 7101 
 
 13. más  14. más  15. más 
13. 155 113 14. 5 3 15. 13 22 
más 117 7351 más 1 7727 más 23 7678 
 
 16. más  17. más 
 
16. 254 225 17. 79 61 




3. Társadalmi szerepek és csoporttagságok 
4. Preferenciák, érdeklődés 
5. Célok, törekvések 
6. Tevékenységek 
7. Rövid távú tevékenységek 
8. Jellemző tulajdonságok 
9. Tisztán pszichológiai jellemzők 
10. Attitűdök 
11. Képességek 
12. Saját személyre vonatkozó hivatkozások 
13. Közvetlen szituáció 
14. Mások megítélése 
15. Javak 
16. Egyéb 




A 20 állítás teszt kategóriarendszerének egybeesési mátrixa 
 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 
1. 384 0 11 1 0 0 0 71 0 1 7 24 19 0 0 19 15 
2. 0 67 6 1 2 0 0 33 0 1 0 6 1 0 0 3 0 
3. 12 10 291 18 3 59 0 57 2 14 11 44 2 0 6 30 33 
4. 1 1 22 199 0 31 0 79 7 66 0 0 0 0 2 5 0 
5. 0 2 3 0 12 4 0 17 0 0 0 4 0 0 0 6 0 
6. 0 0 44 17 2 138 0 67 0 0 9 2 2 0 5 18 0 
7. 0 0 0 0 0 0 6 4 0 0 0 0 14 0 0 0 0 
8. 89 27 45 93 6 75 2 2372 127 102 99 31 52 1 5 54 8 
9. 0 0 2 16 0 0 0 297 131 8 0 0 2 0 0 2 0 
10. 2 1 13 105 0 0 0 138 6 134 0 1 0 0 0 2 0 
11. 5 0 9 0 0 16 0 92 0 0 123 6 0 0 0 11 0 
12. 14 8 74 0 4 2 0 45 0 1 9 173 1 0 0 80 32 
13. 13 1 1 0 0 2 6 68 2 0 0 1 155 0 0 19 0 
14. 0 0 0 0 0 0 0 3 0 0 0 0 0 5 0 0 0 
15. 0 0 4 2 0 6 0 3 0 0 0 0 0 0 13 7 0 
16. 16 2 32 4 3 12 0 58 2 1 6 60 24 0 5 254 0 
17. 5 0 37 0 0 0 0 6 0 0 0 13 0 0 0 0 79 
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